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Resume: 
En formation professionnelle agricole au Quebec, dans un contexte ou les formations 
en alternance sont privilegiees pour favoriser la reussite, la question de 1'arrimage entre les 
pratiques educatives des enseignants et celles des formateurs en entreprises est posee. Dans 
une perspective comprehensive de la recherche s'appuyant sur la strategic de 1'etude de cas, 
Farrimage a ete aborde selon trois points de vue: 1) a travers une sequence ecole-stage-ecole; 
2) a travers les systemes de pratiques professionnelles propres a chaque intervenant et 3) a 
travers le deroulement de pratiques specifiques que sont les pratiques d'enseignement a 
l'ecole et les pratiques de formation en entreprise. L'analyse de contenu des entrevues et des 
observations en classes et en entreprises fait notamment ressortir Pheterogeneite des 
pratiques, l'importance de la structure scolaire en regard de l'alternance et de l'arrimage 
qu'elle permet, ainsi que certaines faiblesses concernant la didactique de l'alternance chez les 
enseignants et le guidage de l'activite chez les formateurs en entreprises. Ainsi, bien que, 
majoritairement, 1'arrimage ne resulte pas d'une demarche volontaire de la part des 
formateurs en entreprise, il passe notamment par les objets, les lieux et les moyens de 
formation, malgre un manque de temps evident, et repose essentiellement sur la planification 
rigoureuse des enseignants. Pour les enseignants, Tarrimage s'effectue a travers des pratiques 
formelles telles les pratiques d'enseignement et les pratiques de supervision, et a travers des 
pratiques informelles telles les pratiques de corridor. Dans les pratiques d'enseignement, 
l'arrimage consiste en l'apport continu de situations vecues par les eleves ou par les 
enseignants, et par des apports theoriques lies a la realite en entreprise. Pour les formateurs en 
entreprise, l'arrimage s'effectue par la mise en action de l'eleve dans un travail lie a la 
formation a l'ecole, et par un minimum d'informations liees a la formation a l'ecole. 
SOMMAIRE 
Au Quebec, malgre les nombreux efforts de revalorisation et les incitatifs mis 
en place pour encourager la formation en agriculture, et minimalement le diplome 
d'etudes professionnelles (DEP), le niveau de scolarite des agriculteurs demeure 
faible et les difficultes de recrutement rendent encore plus critique le manque de 
releve agricole. Dans ce contexte, la mise en place de dispositifs de formations en 
alternance est vite devenue une voie privilegiee et apparait comme un remede a la 
baisse des effectifs, a l'echec et a l'abandon scolaire en renforcant l'arrimage entre la 
formation theorique et la formation pratique. Bien que l'alternance ne soit pas 
nouvelle au Quebec, et que plusieurs s'entendent pour parler d'arrimage dans 
l'alternance, force est d'admettre qu'enseignants et formateurs en entreprise ne 
disposent pas d'information sur comment effectuer cet arrimage, si ce n'est d'un 
point de vue organisationnel. Par ailleurs, peu de recherches font etat des pratiques 
qu'adoptent des enseignants et des formateurs en entreprise en contexte d'alternance. 
II nous est done apparu necessaire d'etudier l'alternance a partir d'une question 
cruciale qui cherche a comprendre comment s'effectue cet arrimage des pratiques 
educatives des enseignants et des formateurs en entreprise impliques dans ce 
dispositif de formation en formation professionnelle agricole. 
Deux concept-cles ont ete retenus pour aborder cette question : le concept 
d'alternance et l'arrimage qu'elle permet, ainsi que le concept de pratiques 
educatives. En ce qui a trait a l'alternance, la mise a plat des multiples interpretations 
de cette notion et des diverses typologies elaborees au cours du temps nous a amenee 
a retenir trois types d'alternance susceptibles d'apporter un eclairage a l'arrimage : le 
type Juxtaposition, le type Complementarite, et le type Integration. Par la suite, nous 
avons aborde brievement la notion d'arrimage, qui consiste en l'agencement coherent 
et dynamique ou les liens etablis entre differents elements, pour arriver a considerer 
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l'arrimage a travers une sequence ecole-stage-ecole et a travers les differentes 
pratiques educatives. Pour ce qui est du concept de pratiques educatives, d'une part, il 
a ete defini a travers ses composantes, permettant ainsi de preciser les trois types 
d'alternance retenus en termes d'objets de formation, de processus et d'elements 
organisationnels. D'autre part, le concept de pratiques educatives a ete envisage a 
partir des systemes de pratiques professionnelles propres aux enseignants et aux 
formateurs en entreprise, permettant de cibler, chez l'enseignant, les pratiques 
d'enseignement dans et hors de l'ecole, les pratiques de supervision, les pratiques de 
tutorat et les pratiques de corridor, et, chez le formateur en entreprise, les pratiques de 
formation en entreprise, les pratiques de suivi avec l'ecole et les pratiques durant les 
temps interstitiels. Enfin, les pratiques d'enseignement et les pratiques de formation 
ont ete precisees sous Tangle de la didactique de Palternance et du guidage de 
Pactivite. 
Dans une perspective comprehensive de la recherche s'appuyant sur la 
strategic de l'etude de cas, des observations en classes et en entreprises ainsi que des 
entrevues individuelles avant et apres les observations ont ete menees aupres de huit 
enseignants de formation professionnelle et de formation generate oeuvrant dans des 
programmes de formation professionnelle et six formateurs en entreprises. Les 
participants a la recherche provenaient de deux centres de formation professionnelle 
de la region de 1'Estrie mettant en oeuvre des formes d'alternance differentes, fideles 
a des positionnements specifiques de l'alternance. L'analyse de contenu a ete 
privilegiee en passant par la redaction des verbatim d'entrevues et des scripts 
d'observations, 1'elaboration du systeme categoriel et le codage, 1'analyse 
individuelle et la redaction de chaque cas, et fmalement 1'analyse transversale des cas 
et 1'interpretation des resultats. 
Les resultats montrent que l'arrimage est bien present, en ce sens qu'il y a 
effectivement des liens entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise. Bien 
que, majoritairement, ils ne resultent pas d'une demarche volontaire de la part des 
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formateurs en entreprise, ces liens passent notamment, au sein d'une sequence, par 
les objets, les lieux et les moyens de formation, malgre un manque de temps evident, 
et reposent essentiellement sur la planification rigoureuse des enseignants, 
l'organisation et la structure scolaire. En ce qui a trait aux objets de formation, les 
resultats montrent un arrimage meticuleusement planifie par les enseignants de la 
formation professionnelle alors qu'il s'agit d'un arrimage plutot oblige pour les 
enseignants de la formation generale et que les objets de formation sont autrement 
planifies par les formateurs en entreprises. En ce qui a trait au processus, Tan-image 
au sein d'une sequence s'effectue selon un processus majoritairement deductif mais 
parfois inductif pour les enseignants de la formation professionnelle, ni deductif ni 
inductif chez les enseignants de la formation generale et fondamentalement deductif 
chez les formateurs en entreprise. En ce qui a trait aux elements organisationnels, on 
trouve des elements favorisant Parrimage chez les enseignants, mais par ailleurs 
colles au contexte de travail chez les formateurs. 
Aussi, les resultats montrent que pour les enseignants, les liens sont soutenus 
non seulement a travers des pratiques formelles telles les pratiques d'enseignement et 
les pratiques de supervision, mais egalement a travers des pratiques informelles telles 
les pratiques de corridor. Les resultats revelent par ailleurs la primaute des pratiques 
de supervision en matiere d'arrimage, pratiques qui sont liees aux pratiques de suivi 
avec l'ecole des formateurs en entreprise. Si les pratiques de supervision comportent 
une fonction d'enseignement individualise cruciale en ce qui a trait a 1'arrimage, elles 
assurent egalement une fonction administrative ou organisationnelle ainsi qu'une 
fonction de soutien necessaire, mais sans qu'il y ait veritablement une participation 
de l'enseignant a la tache en entreprise. Les resultats font egalement ressortir 
quelques particularites des pratiques d'enseignement, notamment une diminution du 
temps a l'ecole et une augmentation des liens avec l'entreprise, de meme que Pajout 
du retour de stage comme pratique specifique. 
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Enfin, les resultats montrent que dans les pratiques d'enseignement, les liens 
sont soutenus non pas a travers un processus reel de didactique de l'alternance 
supposant une demarche inductive de formation, mais par Papport continu de 
situations vecues par les eleves ou par les enseignants, et par des apports theoriques 
lies a la realite en entreprise. II reste cependant difficile de demeler ce qui appartient a 
la situation vecue et a l'explicitation qu'on peut en faire, car celle-ci demeure tres 
generale et se confond plutot avec une description globale de 1'experience et porte 
davantage sur le contexte que sur le deroulement de Taction. Les etapes de 
problematisation et de modelisation sont souvent implicites alors que les apports 
theoriques sont preponderants dans les pratiques regulieres d'enseignement et tres 
peu presents dans les retours de stage creant ainsi une rupture dans le processus de 
didactique de l'alternance. Les liens sont egalement soutenus dans Taction par les 
formateurs en entreprise, non pas tellement par des references directes a la formation 
a Tecole, mais par des pratiques de formation qui consistent d'abord a mettre en 
action Televe dans un travail lie a la formation a Tecole, et qui mettent en oeuvre une 
orientation, sinon complexe, a tout le moins deployant un certain nombre 
d'informations et de connaissances liees a la formation a Tecole. Le guidage de 
Tactivite est done bien present, bien qu'il se deploie selon divers processus, que 
T execution predomine, que les operations de controle sont souvent implicites, et que 
Torientation constitue le plus souvent le raisonnement interieur a toute conduite de 
Taction et echappe a la communication entre le formateur et le stagiaire. 
Quelles conclusions tirer de ces resultats? Certes, Tarrimage est bien present, 
mais encore fragmentaire ou fragmente, nous semble-t-il. En dehors d'un arrimage au 
sein d'une sequence bien organise, Tarrimage au sein des differentes pratiques est un 
lieu de paradoxe, car bien que les enseignants ne voient pas de specificites a leurs 
pratiques dans la mise en oeuvre de l'alternance, les resultats montrent bien en fait un 
reamenagement de la tache enseignante et certaines particularites aux pratiques 
d'enseignement. Quant a Tarrimage vu a travers le deroulement de pratiques 
specifiques, il revele un processus formel de didactique de l'alternance peu present 
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dans les pratiques d'enseignement examinees, et un manque d'orientation dans le 
guidage de l'activite en entreprise. En somme, au-dela des elements d'arrimage 
propres a chaque milieu, il est clair que l'arrimage constitue d'abord et avant tout une 
preoccupation scolaire a laquelle participent les formateurs en entreprise. De part et 
d'autre, nous constatons que l'alternance a ete organisee, mais que tout reste a faire 
sur le plan pedagogique. Cet aspect, loin d'etre negligeable, doit etre veritablement 
pris en compte pour le developpement de l'alternance au Quebec, si Ton veut 
effectivement distinguer les programmes de formation offerts en alternance versus 
ceux dits reguliers, et si Ton veut vraiment favoriser l'arrimage entre la formation a 
l'ecole et la formation en entreprise, voire favoriser la perseverance et la reussite 
scolaires des eleves en formation professionnelle agricole comme dans d'autres 
secteurs. 
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AVANT-PROPOS 
Possedant un baccalaureat en agronomie, j 'ai eu 1'occasion au cours des 
dernieres annees de travailler dans le milieu agricole, et notamment pour un 
organisme conseil en transfert de fermes et etablissement agricole. Dans ce cadre, j 'ai 
rencontre de nombreux jeunes, fils ou filles d'agriculteurs, qui desiraient prendre la 
releve de la ferme et qui ne possedaient aucune formation. Pire encore, ils n'avaient 
pas leur diplome d'etudes secondaires (DES) et s'etaient arretes, dans bien des cas, a 
la deuxieme ou a la troisieme annee du secondaire. Ils avaient horreur de l'ecole, ce 
qu'ils aimaient, c'etait travailler a la ferme. Pour la majorite d'entre eux, l'obtention 
d'un diplome d'etudes professionnelles signifiait de longues heures sur les bancs 
d'ecole, loin de la ferme. 
Quelques annees plus tard, travaillant dans un tout autre contexte, j 'ai eu 
1'occasion de visiter la Maison familiale rurale (MFR) du Granit a St-Romain. Basee 
sur la pedagogie de l'alternance, celle-ci offre des programmes de formation 
professionnelle en agriculture et en foresterie (AFP et DEP) en concomitance avec le 
programme d'etudes secondaires (DES). Or, malgre un regime d'etude intensif entre 
l'ecole1 et l'entreprise, en alternance aux deux semaines, les eleves qui demontraient 
a prime abord peu d'interet pour l'ecole et qui ont souvent essuye plusieurs echecs 
scolaires reussissent bien et certains decident meme de poursuivre leurs etudes au 
collegial . 
C'est done par le biais de la MFR que j 'ai commence a m'interesser a 
l'alternance en formation professionnelle, et bien que ma recherche porte sur la 
' Chaque jour a l'ecole comporte sept heures d'activites educatives, en plus d'activites physiques, 
d'une periode de travaux individuels supervises €t d'activites de loisirs. 
2
 Information obtenue lors d'un entretien exploratoire realise le 9 avril 2002 aupres de monsieur Andr6 
Campeau, president de la cooperative qui gere la MFR. 
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formation professionnelle en agriculture, je suis convaincue qu'elle apportera des 
elements de reflexion dans les autres domaines. 
INTRODUCTION 
Cette recherche s'interesse aux formations en alternance, qui allient sejours 
en entreprise et periodes de formation a l'ecole, et prennent de plus en plus d'ampleur 
en formation professionnelle au Quebec. Elle concerne plus particulierement 
1'alternance en formation professionnelle dans le domaine agricole, qui apparait 
comme un remede a la baisse des effectifs, a l'echec et a 1'abandon scolaire dans ce 
secteur, en renforcant l'arrimage entre la formation a l'ecole et la realite du milieu du 
travail. Notre regard s'est done tourne sur la question de l'arrimage dans 1'alternance, 
ou des liens entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise, et ce selon la 
perspective des pratiques educatives des enseignants et des formateurs en entreprise 
impliques dans ce modele de formation a des moments et dans des contextes precis. 
Cette these s'articule en cinq chapitres et suit la logique conventionnelle de 
presentation de ce type de document. 
Le premier chapitre presente le contexte de 1'etude et pose le probleme de 
recherche. II s'interesse d'abord a la formation des agriculteurs au Quebec et aborde 
plus specifiquement la formation professionnelle agricole au secondaire apres avoir 
fait etat de revolution de 1'agriculture au Quebec, de 1'importance de la formation et 
du niveau de formation des agriculteurs quebecois. La deuxieme partie de ce chapitre 
situe l'alternance en regard de l'histoire qui l'a faconnee au Quebec et ailleurs et 
definit celle-ci en termes de strategic pedagogique ou de mode d'organisation de la 
formation avant de s'attarder a la definition qu'en donne le ministere de l'Education 
et ce qu'elle sous-tend. Elle pose ensuite la question de l'alternance en termes 
d'arrimage entre theorie et pratique ou entre formation a l'ecole et formation en 
entreprise avant de cibler l'arrimage entre les pratiques des acteurs. Enfin la derniere 
partie de ce chapitre expose un certain nombre de recherches portant sur les effets de 
l'alternance sur l'apprenant, et ce principalement en termes de perseverance et de 
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reussite scolaires, sur l'alternance en tant que mode d'organisation de la formation, en 
focalisant sur les pratiques des acteurs, et finalement, sur l'alternance en tant que 
strategic pedagogique. La fin du chapitre pose la question generale de recherche et 
precise l'interet de cette question sur le plan scientifique ainsi que sur le plan social et 
de la pratique. 
Le deuxieme chapitre constitue la plaque tournante de cette these et presente 
le cadre conceptuel autour des pratiques educatives et de Palternance. La premiere 
partie presente le concept d'alternance a travers ses diverses appellations et 
typologies, ce qui nous amene a retenir trois types d'alternance pour caracteriser 
l'arrimage. Elle aborde ensuite la notion d'arrimage. La deuxieme partie du chapitre 
traite du concept de pratiques educatives. Elle aborde, dans un premier temps, les 
differentes composantes des pratiques, et precise en ce sens les differents types 
d'alternance retenus. Dans un deuxieme temps, les pratiques educatives des 
enseignants sont definies de facon plus precise a travers le systeme de pratiques 
professionnelles des enseignants et la didactique de l'alternance est abordee pour 
traiter des pratiques educatives specifiques que sont les pratiques d'enseignement. 
Enfin, dans un troisieme temps, ce sont les pratiques educatives des formateurs en 
entreprise qui sont definies et les pratiques de formation en entreprise sont envisagees 
a partir du guidage de l'activite. Quatre objectifs specifiques de recherche sont poses 
tout au long du chapitre. 
Le troisieme chapitre est consacre aux methodes choisies pour la realisation 
de cette recherche. II rappelle d'abord la question generale de recherche et les 
objectifs specifiques poursuivis avant de traiter de la demarche de recherche et du 
type de recherche retenu. Le choix des participants a 1'etude est ensuite aborde, en 
tracant en premier lieu un bref portrait des contextes particuliers des centres de 
formation desquels ils sont issus. Sont ensuite presentees successivement les 
methodes de collecte, de traitement et d'analyse de donnees retenues dans le cadre de 
cette etude. 
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Le quatrieme chapitre est certainement le coeur de la these puisqu'il presente 
les resultats en termes d'arrimage des pratiques dans l'alternance. La premiere section 
du chapitre de resultats decrit l'arrimage vu a travers une sequence ecole-stage-ecole. 
La deuxieme section permet de preciser a travers quelles pratiques educatives est 
effectue cet arrimage. Enfm, la troisieme et derniere section du chapitre des resultats 
est consacree a 1'arrimage vu a travers le deroulement de pratiques specifiques et vise 
a decrire, de fa9on plus fine, comment s'effectue 1'arrimage lorsque l'enseignant 
interagit avec un ou des eleves ou lorsque le formateur en entreprise interagit avec 
son stagiaire. 
Finalement, le cinquieme chapitre, consacre a la discussion des resultats, 
tente d'apporter un eclairage supplemental a la notion d'arrimage. La premiere 
section du chapitre reprend chaque niveau d'arrimage en presentant une synthese des 
resultats obtenus avant de mettre en evidence une partie de ceux-ci en lien avec les 
recherches anterieures. Differentes hypotheses sont alors posees en regard de pistes 
de recherche, de pistes de formation et de pistes pour la pratique, que ce soit au 
niveau de la classe, de l'ecole ou du systeme scolaire. La deuxieme section s'attarde a 
certaines particularites d'un des centres de formation implique dans cette recherche et 
interroge les difficultes d'arrimage dans ce contexte particulier. Elle propose 
egalement diverses pistes de recherche, de formation et pour la pratique. La troisieme 
et derniere section de ce chapitre tente de redefinir l'arrimage et de le caracteriser. 
Pour conclure, nous rappelons d'abord le chemin parcouru en presentant une 
synthese des differents chapitres qui constituent cette these, avant de presenter ce que 
nous croyons etre les contributions ou apports originaux de celle-ci, de meme que ses 
limites. Finalement, la derniere partie est consacree a 1'identification de quelques 
pistes et retombees pour la pratique, mais egalement en termes de recherches et de 
formations. 
PREMIER CHAPITRE 
CONTEXTE DE L'ETUDE ET 
POSITION DU PROBLEME 
La formation en alternance, qui allie sejours en entreprise et periodes de 
formation a Pecole, existe depuis longtemps en formation professionnelle dans le 
monde, selon diverses modalites. Au Quebec, 1'alternance semble prendre de plus en 
plus d'ampleur en formation professionnelle, dans un contexte de reforme qui vise le 
rapprochement entre le milieu de F education et le monde du travail. C'est done dans 
ce domaine de recherche en emergence que s'inscrit notre etude. Ce premier chapitre 
vise a definir notre problematique de recherche et comporte trois sections. La 
premiere section presente le contexte de la formation agricole et aborde plus 
specifiquement la formation professionnelle agricole au secondaire. La deuxieme 
section definit l'alternance, trace brievement un portrait de l'histoire qui l'a faconnee, 
et la situe en termes d'arrimage a travers Fexpose de ses differents paradoxes. La 
troisieme section fait etat de certaines recherches sur l'alternance. Finalement, nous 
posons la question de recherche et precisons l'interet de cette question sur le plan 
scientifique de meme que sur le plan social et de la pratique. 
1. LA FORMATION DES AGRICULTEURS AU QUEBEC 
Pour bien comprendre le contexte de la formation agricole aujourd'hui, nous 
presentons P evolution de P agriculture au Quebec et P importance de la formation. Par 
la suite, nous rendons compte du niveau de formation des agriculteurs quebecois 
avant d'aborder de facon plus specifique le secteur de la formation professionnelle 
agricole. 
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1.1 Une necessite 
L'agriculture a beaucoup evolue au Quebec. D'une agriculture familiale de 
subsistance, elle est devenue de plus en plus specialised, divisant non seulement les 
secteurs de production (production porcine, maraichere, laitiere, etc.) mais aussi les 
diverses etapes de la production . Que Ton pense seulement au developpement de la 
mecanisation, qui s'etend desormais jusqu'aux systemes d'alimentation automatique du 
troupeau en fonction des besoins specifiques de chaque bete selon son stade de 
croissance. Et que dire des techniques de reproduction, qui elles aussi sont de plus en 
plus sophistiquees: l'insemination artificielle, le clonage d'embryons, le sexage 
d'embryons. Aussi ne parle-t-on plus de la ferme familiale, mais plutot de l'entreprise 
agricole, dont la production, la gestion et la mise en marche - entre autres choses -
sont de plus en plus complexes dans un contexte de mondialisation et de 
competitivite qui en decoule, de preoccupations environnementales, d'exploitation 
durable des ressources et d'investissements. Ainsi la ferme est maintenant consideree 
comme 
une veritable PME qui ne peut plus etre geree comme auparavant, 
uniquement avec une formation sur le tas, ou encore grace a la seule 
transmission de l'experience et du savoir des parents. La taille des 
entreprises, mais aussi la complexity du monde agricole, dans le contexte 
de concurrence intense impliquent des risques trop importants pour que la 
direction des exploitations soit laissee au hasard. La moindre erreur serait 
trop couteuse et la formation represente un facteur de securite. La 
capacite de gerer, de s'adapter au changement, de prendre de bonnes 
decisions de meme que la capacite de mieux communiquer avec les 
differents conseillers agricoles font partie des raisons le plus souvent 
invoquees dans cet argumentaire vantant les merites de la formation. 
(Hamel et Morisset, 1995, p. 835-836) 
Par exemple, pour ce qui est de la production de pores, on trouve au Quebec des entreprises appelees 
«matemites», specialises dans la naissance des porcelets, alors que d'autres se limitent a 
l'engraissement et d'autres encore se specialised dans « la finition » e'est-a-dire les derniers mois de 
Pengraissement avant Pabattage. 
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Ces transformations ont « d'importantes repercussions sur les personnes qui 
oeuvrent dans ce secteur : elles doivent faire 1'acquisition d'un plus grand nombre de 
connaissances et ce, dans un eventail encore plus large de domaines » (Comite 
sectoriel de main-d'oeuvre de la production agricole, 2003, p. 1). Dans un tel 
contexte, la formation devient done indispensable pour l'agricultrice et l'agriculteur, 
et « constitue un enjeu majeur pour le maintien et le developpement de l'agriculture 
quebecoise » (Ibid., p. 1). En ce sens, l'etude de Hamel et Morisset (1993) portant sur 
la formation, les pratiques et les performances agricoles au Quebec montrait 
clairement que plus la scolarite des agriculteurs est elevee, meilleures sont les 
pratiques agricoles et les performances economiques de l'entreprise, cet effet etant 
plus marque chez ceux qui detiennent une formation specialised en agriculture. 
Aussi, non seulement la formation agricole de base est considered comme un 
facteur important de la reussite de l'entreprise agricole (Comite sectoriel de main-
d'oeuvre de la production agricole, 2001), mais elle est souvent liee a la capacite de 
l'agriculteur a s'auto-former (Hamel et Morisset, 1995), a utiliser davantage les 
differents services conseils en agriculture et a etre plus critique face a 1'information. 
Ces elements contribuent a 1'augmentation de la performance des entreprises 
(Federation des syndicats de gestion agricole, 2000; Hamel et Morisset, 1993). Mais 
qu'en est-il du niveau de formation des agriculteurs au Quebec? 
1.2 Un faible niveau de scolarite 
Le niveau de scolarite des agriculteurs du Quebec est considere comme 
faible si on le compare a d'autres categories socioprofessionnelles (Hamel et 
Morisset, 1995) et si on le compare au niveau de scolarite de ses concurrents dans 
l'ensemble du Canada, des Etats-Unis et d'autres pays europeens (Comite sectoriel de 
main-d'oeuvre de la production agricole, 2001; Varvaressos, 2002). En effet, malgre 
les efforts investis depuis plusieurs annees pour elever le niveau de frequentation 
scolaire de la releve, et « malgre la progression constante de la scolarite generate et 
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de la formation agricole des nouveaux agriculteurs depuis 1993, seulement 37% de la 
releve detenait un diplome de formation specialised en agriculture avant 
l'etablissement4 en 19975 » (Comite sectoriel de main-d'oeuvre de la production 
agricole, 2001, p. 1). 
Dans ce contexte, le ministere de l'Agriculture, des Pecheries et de 
1'Alimentation du Quebec (MAPAQ) incite fortement les agriculteurs et agricultrices 
a la scolarisation par l'octroi de primes a l'etablissement en agriculture. Ainsi, pour 
les jeunes ayant une formation agricole, le montant de la subvention augmente avec le 
niveau d'etudes : diplome d'etudes professionnelles, diplome d'etudes collegiales, 
diplome universitaire. Cette volonte du ministere d'obliger les jeunes, par le biais 
d'une subvention et d'une bonification du taux d'interet, a se former avant de 
s'etablir dans la profession, ne date pas d'hier. Elle a evolue, depuis le debut des 
annees 1990, « d'un incitatif relie a un niveau de scolarisation, le secondaire general, 
a des mesures restreintes aux seuls detenteurs de formation agricole. [... Ainsi,] par 
des mesures de la societe de financement agricole, l'Etat en vient en quelque sorte a 
decreter l'obligation scolaire agricole » (Hamel et Morisset, 1995, p. 834). Le 
message « sans diplome pas de financement » acquiert une specificite dans le secteur 
agricole parce que plusieurs etudiants « sont destines a devenir des chefs de PME 
plutot que des salaries regis par une corporation professionnelle, par une carte de 
competence ou par les exigences minimales d'un employeur. L'agriculteur sera son 
propre employeur et l'Etat, en partie son pourvoyeur de fonds » (Ibid, p. 854). 
En outre, cet interet porte a la formation agricole par l'Etat peut etre situe 
dans la perspective plus large de la mondialisation. En effet, les accords 
internationaux ouvrant une porte plus grande a la gestion par le marche, 1'intervention 
gouvernementale doit etre deplacee vers des politiques qui n'affectent ni la 
4
 En agriculture, on emploie le terme « etablissement» pour designer le moment ou une personne 
devient proprietaire d'une entreprise agricole. 
5
 Dont 12% detenait un diplome d'etudes professionnelles (DEP) agricole au secondaire, 22% un 
diplome d'etudes collegiales (DEC) en agriculture et 3% un baccalaureat en agriculture. 
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production ni le prix des produits agricoles, comme «les mesures offertes 
generalement a tout producteur visant a ameliorer sa formation et son encadrement » 
(Ibid, p. 851). 
Ces elements nous amenent a considerer davantage le secteur de la 
formation professionnelle agricole puisque le diplome d'etudes professionnelles 
(DEP) constitue maintenant le seuil minimal a atteindre pour l'obtention d'une 
subvention de la part de la societe de financement agricole. 
1.3 Le secteur de la formation professionnelle agricole 
Pour bien comprendre le contexte actuel de la formation professionnelle 
agricole, cette section situe d'abord celui-ci dans l'histoire et au regard du contexte 
plus global de la formation professionnelle. Par la suite, nous traiterons des 
problemes actuels du secteur de la formation professionnelle agricole et des solutions 
qui sont envisagees pour y remedier. 
1.3.1 Un secteur de la formation professionnelle au Quebec 
II faut comprendre qu'historiquement, la formation professionnelle est 
passee d'une formation entierement effectuee chez Partisan a une formation offerte 
en entreprise par les entreprises, puis a une formation regulee par l'Etat et coupee du 
monde du travail, pour revenir, ces dernieres annees, vers un nouveau rapprochement 
entre l'ecole et les entreprises (Charland, 1982). Ainsi, actuellement, la formation 
professionnelle au secondaire est offerte aux jeunes et aux adultes et est structuree 
selon les trois voies suivantes : la formation menant a 1'attestation de formation 
professionnelle (AFP) aussi connue sous le nom de filiere menant aux metiers semi-
specialises (FMSS) n'excede pas 900 heures et s'effectue totalement en entreprise 
(Landry et Mazalon, 2002; MELS, 2007); la formation menant au diplome d'etudes 
professionnelles (DEP), d'une duree moyenne de 1350 heures (un an et demi), 
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conduit a un metier qualifie ou a une profession dont l'exercice fait appel a des 
connaissances theoriques et a des habiletes manuelles; la formation conduisant a une 
attestation de specialisation professionnelle (ASP) peut etre effectuee, dans certains 
secteurs de formation, une fois le DEP obtenu. 
En 2005-2006, on comptait 90 679 personnes inscrites a la formation 
professionnelle au secondaire, dont plus de 70% etaient agees de 20 ans et plus. 
Actuellement, 3 etablissements gouvernementaux, 30 etablissements prives et 174 
centres de formation geres par les commissions scolaires dispensent la formation 
professionnelle sur l'ensemble du territoire habite du Quebec. On compte 199 AFP, 
142 programmes menant a un DEP, et 26 conduisant a une ASP (MELS, 2007). 
Les differents programmes de formation sont definis par competences et 
decoupes par modules, chaque module correspondant a un cours du programme et a 
une competence. 
Conformement aux buts generaux de la formation professionnelle, 
les programmes visent l'acquisition de competences qui permettent de 
jouer les roles, d'exercer les fonctions et d'executer les taches et les 
activites associees a une profession ou a un metier ainsi que d'evoluer 
adequatement dans un milieu de travail. De plus, ils ciblent des 
competences, plus fondamentales, qui favorisent le transfer! 
d'apprentissage et l'adaptation a des situations nouvelles, les acquis 
facilitant la polyvalence de la personne. (MEQ, 2002a, p.9) 
Ces programmes sont divises en 21 secteurs de formation dont un est lie a 
1'agriculture et aux peches. 
1.3.2 Un secteur a part 
Selon Hamel et Morisset (1995), le secteur de la formation professionnelle 
agricole « est un monde a part que Ton n'associe pas d'emblee a l'enseignement 
31 
professionnel, peut-etre parce qu'elle a vecu une trajectoire parti culiere et qu'elle 
s'adresse a une main-d'oeuvre particuliere, celle des futurs agriculteurs » (p. 831). 
Contrairement a d'autres secteurs de la formation professionnelle, la formation 
agricole a longtemps ete sous le controle du ministere de l'Agriculture. Selon Hamel 
et Morisset (1995), « cette proximite avec le Ministere et avec le milieu a amene une 
dynamique propre a ce secteur » (p. 831). 
Suite a la creation du ministere de l'Education en 1964, les anciennes ecoles 
d'agriculture, a l'instar des ecoles de metiers et des ecoles techniques, ont 
progressivement ete integrees dans les ecoles polyvalentes, de niveau secondaire, et 
dans les colleges d'enseignement general et professionnel (cegep)6, ces deux 
institutions ayant pour mission de faire cohabiter la formation generate et la 
formation professionnelle (Charland, 1982; Hamel et Morisset, 1995; Hamel, 
Morrisset et Tondreau, 2000). 
L'integration veut dire que ceux qui veulent acquerir une 
formation agricole devront le faire dorenavant dans des conditions qui 
leur sont moins propices, notamment en ce qui concerne la duree de 
l'annee scolaire, qui va de septembre a juin dans le nouveau systeme des 
options dans les ecoles secondaires. (Hamel et al, 2000, p. 326) 
Ce transfert de responsabilite de la formation agricole ne s'est done pas fait 
sans heurts et on assiste notamment a une baisse des effectifs alors que le ministere 
de l'Education ne jouit pas de la meme reconnaissance du milieu que le ministere de 
l'Agriculture (Hamel et al, 2000). 
6
 Toutefois, dans le secteur agricole, les Instituts de technologie agricole (ITA) sont demeures geres 
par le ministere de l'Agriculture, des Pecheries et de 1'Alimentation et dispensent, encore aujourd'hui, 
une formation de niveau collegial. 
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Actuellement, le secteur Agriculture et peches de la formation 
professionnelle comprend 15 programmes dont 14 menant au DEP et un seul a une 
ASP. Outre les programmes lies aux peches, ce secteur comprend trois programmes 
• 7 fi 
en productions animales et huit programmes en productions vegetales et horticulture 
(Inforoute de la formation professionnelle et technique, 2005). Les programmes ayant 
les plus fortes clienteles sont ceux d'horticulture ornementale, de production laitiere 
et de production horticole9, tandis que la majorite des autres programmes attirent 
moins de 80 etudiants par annee (MEQ, 20026). Au total, le secteur Agriculture et 
peches represente seulement 3% des diplomes decernes en 2004-2005 en formation 
professionnelle (MELS, 2007). II va sans dire que la formation professionnelle 
agricole souffre encore d'une difficulte de recrutement de la clientele. 
1.3.3 Des problemes qui persistent 
En effet, force est d'admettre que depuis le transfert de responsabilite de la 
formation agricole au ministere de l'Education, la formation agricole souffre d'une 
difficulte de recrutement qui permet d'envisager une penurie de main-d'oeuvre dans 
le domaine de l'agriculture (Hamel et Morisset, 1995; MEQ, 20026). A cet egard, un 
article paru dans le Bulletin des agriculteurs de Janvier 2000 titrait« recherches : 
ouvriers specialises » et indiquait que « le taux de placement des titulaires d'un 
Diplome d'etudes professionnelles en agriculture est de 100%. Or, le nombre 
d'etudiants formes ne suffit pas a la demande » (Giguere, 2000, p.61). 
7
 DEP Production de bovins de boucherie (5168), DEP Production laitiere (5167) et DEP Production 
porcine (5171). 
8
 DEP Arboriculture et elagage (5079), DEP Grandes cultures (5254), DEP Horticulture ornementale 
(1088), DEP Production acericole (5256), DEP Production horticole (5210), DEP Fleuristerie (5173), 
DEP Realisation d'amenagements paysagers (5071) et ASP Specialites en horticulture (5043). 
9
 En 2001-2002, il y avait 495 inscriptions a temps plein et 142 a temps partiel en horticulture 
ornementale, 304 inscriptions a temps plein et 91 a temps partiel en production laitiere et 213 
inscriptions a temps plein et 32 a temps partiel en production horticole (MEQ, 20026). 
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Hamel et Morisset (1995) identifient cinq facteurs expliquant le refus de la 
releve agricole d'acquerir une formation scolaire agricole, celle-ci constituant la 
majeure partie de la clientele en formation professionnelle agricole. Un premier 
facteur, d'ordre institutionnel, concerne l'emplacement des institutions et les couts 
inherents a leur frequentation, tandis que trois facteurs renvoient directement au 
contexte de la production agricole : 
1. Le besoin de main-d'oeuvre familiale a la ferme, generalement non-
remuneree, et les couts engendres par le remplacement de celle-ci; 
2. Le fait que le temps scolaire ne respecte pas les contraintes de la production 
agricole et particulierement la periode des recoltes et des semences; 
3. La perspective de 1'heritage familial et de l'emploi immediat sur la ferme 
familiale. 
Finalement, un cinquieme facteur souleve la question des pratiques memes 
de formation agricole puisqu'il se rapporte a la representation negative de la 
formation agricole dispensee par l'ecole. II faut comprendre que dans le secteur 
agricole, la tradition orale, par opposition a une formation scolaire, a longtemps ete la 
seule reconnue comme valable par les gens du milieu. 
II existe en effet peu d'autres secteurs ou la transmission familiale 
des savoirs est aussi predominate et qui n'exigent que si peu de 
formation formelle ou scolaire pour avoir acces au metier. La formation 
sur le tas est aussi un argument souvent invoque par les jeunes ou par 
leurs parents pour ne pas passer par les bancs de l'ecole. L'experience 
vaudrait mieux que l'enseignement et le savoir des parents se comparerait 
bien a celui des maitres. (Hamel et Morisset, 1995, p. 845). 
Par ailleurs, dans le monde agricole, la formation continue est souvent 
presentee « comme un substitut a la formation de base generale ou specialisee » 
(Ibid., p. 847), bien que ce soit les agriculteurs ayant deja une plus forte scolarite ou 
encore une formation agricole que Ton retrouve majoritairement en formation 
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continue. Ainsi, le rapport-synthese de l'etude sur les ressources humaines et la 
structure des emplois en agriculture indique que les producteurs developpent 
majoritairement leurs competences en participant aux differents colloques, reunions 
d'information, congres et expositions sur la production et en lisant de la 
documentation sur le sujet (Caouette et Tremblay, 2001). Cependant, comme le 
souligne le memoire presente par l'Union des producteurs agricoles (UPA) au 
ministere de PEducation du Quebec en 2001 concernant la politique de Peducation 
des adultes dans une perspective de formation continue, «il faut etre vigilant et ne 
pas miser sur la seule formation continue pour lutter contre les effets de ce deficit de 
la formation de base. La formation continue doit suivre une forte formation de base » 
(Union des producteurs agricoles, 2001, p. 8). 
Faisant le lien entre la difficulte de recrutement qui caracterise le secteur de 
la formation professionnelle agricole et le probleme de Pechec et du decrochage 
scolaire dans ce secteur, le memoire insiste egalement sur la necessite de « mettre 
tout en oeuvre pour encadrer les jeunes qui ont des difficultes scolaires vers la reussite 
et une formation de base solide » (Union des producteurs agricoles, 2001, p. 8). 
A cet egard, l'etude du ministere de PEducation (20026) concernant la 
perseverance et la reussite scolaires en formation professionnelle agricole et realisee 
aupres d'une centaine de jeunes qui etaient inscrits au cours des annees 1994-1995 a 
2001-2002 en production laitiere, production de bovins de boucherie, production 
porcine ou production horticole revele que : 
- plusieurs des eleves qui entreprennent une formation professionnelle ont deja 
subi de nombreux echecs et sont generalement peu motives; 
- plusieurs eleves qui entreprennent une formation professionnelle ont des 
difficultes personnelles ou d'apprentissage qui les amenent a abandonner les 
etudes ou a experimenter Pechec; 
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- plusieurs des eleves inscrits dans un programme d'etudes en agriculture ne 
terminent pas la formation et n'obtiennent pas le diplome d'etudes 
professionnelles (DEP) (MEQ, 20026). 
Or, le probleme de l'echec et de l'abandon scolaire « met en cause une 
multitude de facteurs qui sont lies a l'ecole, a l'eleve et a son environnement 
familial » (Royer, Moisan, Payeur et Vincent, 1995, p. 120). En ce qui a trait a l'eleve 
et a son environnement familial, il est clair que le contexte de la production 
agricolejoue un role preponderant tel qu'il a ete mis en evidence par Hamel et 
Morisset (1995). Dans le meme sens, le facteur institutionnel relatif a Pemplacement 
ainsi que le facteur lie aux pratiques10 memes de formation, pour ce qui est de la 
representation negative de la formation dispensee a l'ecole, peuvent etre pointes 
comme facteurs lies a l'ecole concernant l'echec et l'abandon scolaires. 
En somme, si la formation professionnelle agricole fait face a des difficultes 
de recrutement de meme qu'a un probleme d'echec et de decrochage scolaire, il 
importe de questionner les pratiques de formation en place. Dans ce cadre, le 
memoire depose au ministere de l'Education par l'Union des producteurs agricoles du 
Quebec souligne l'importance «de mettre en place des actions novatrices et 
diversifiees d'acquisition de connaissances et de developpement des competences 
pour contrer le decrochage chez les jeunes » (Union des producteurs agricoles, 2001, 
p. 8). En ce sens, voyons quelles solutions ont ete envisagees pour resoudre les 
problemes de la formation professionnelle agricole. 
10
 Certains parlent de pratiques enseignantes, de pratiques pedagogiques ou de pratiques educatives. 
Pour 1'instant, nous nous en tiendrons au terme general de pratiques ou pratiques de formation que 
nous considerons comme etant, encore de facon generate, la maniere d'enseigner, la maniere de 
dispenser la formation. 
36 
1.3.4 Des solutions envisagees 
En fait, pour Bouillier-Oudot (2003), la difficulte d'elaborer une formation 
professionnelle agricole dans un cadre scolaire est due a la complexite des savoirs 
professionnels et a la specificite des savoirs professionnels agricoles. Ainsi, puisque 
les savoirs professionnels comprennent des savoir-faire impossibles a restituer sous 
une forme explicite, une formation efficace comporte necessairement une 
participation au travail en situation de travail11, c'est-a-dire dans un contexte de stage, 
ou l'apprenant est amene a developper des conduites nouvelles (Vergnaud, 1996). A 
cet egard, alors que Cividini (2002) indiquait que l'imbrication du metier 
d'agriculteur et de son apprentissage dans la vie de tous les jours semble conduire 
directement a une formation sur le tas, pour plusieurs auteurs, viser une formation 
professionnelle par Taction ou l'experience seule serait insuffisant (Lenoir et 
Bouillier-Oudot, 2006 ; Pastre, 2006 ; Rey, 2006). Aussi faut-il penser une formation 
qui conjugue a la fois formation a l'ecole et formation en entreprise. 
Dans le meme sens, un des moyens proposes par les centres de formation 
professionnelle agricole consiste a renforcer rarrimage entre la formation theorique 
et la formation pratique pour lutter contre l'echec et 1'abandon scolaires, revaloriser 
la formation professionnelle agricole et ultimement augmenter le nombre 
d'inscriptions dans les programmes de formation agricole afin de repondre au 
probleme de main-d'ceuvre qualifiee (MEQ, 20026). Par rapport au decrochage 
scolaire, Geay et Sallaberry (1999) indiquaient quant a eux que la reduction de l'ecart 
theorie-pratique dans l'alternance peut permettre de redonner du sens a la formation. 
En outre, de facon plus globale en formation professionnelle, soulignons que le 
'' « Certes, on peut considerer que les situations de travail sont formatrices, mais elles ne sont pas pour 
autant automatiquement des situations de formation: la preparation des sequences en milieu 
professionnel, l'organisation de conditions favorables a des apprentissages, la reflexion apres Taction, 
immediate ou differed en centre de formation, sont essentielles » (Bazile, 2000, p.4). Voir aussi, entre 
autres, Olry (2002), sur l'amenagement d'un temps pour construire les apprentissages en situation de 
travail, et Astier (1999), sur les difficultes et les limites des apprentissages dans et par les situations de 
travail. 
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renforcement des relations education-travail, notamment par la creation de comites 
ecole-industrie, la participation accrue du monde du travail dans la definition et 
revaluation des objectifs et des programmes de formation professionnelle, la mise en 
place de stages en entreprise obligatoires dans tous les programmes et l'implantation 
graduelle de programmes de formation en alternance constituent quelques mesures 
amorcees lors de la reforme de 1986 pour contrer la baisse des effectifs en formation 
professionnelle (MEQ, 1986; Conseil Superieur de l'Education, 1992). 
En ce sens les formations par alternance, qui allient des periodes de 
formation en classe et des stages en milieu de travail, s'averent interessantes et 
constituent un des moyens privilegies par le ministere de l'Education du Quebec 
(MEQ, 2001a). Mais que savons-nous de l'alternance ? 
2. L'ALTERNANCE 
L'alternance n'est pas nouvelle mais en croissance au Quebec. Aussi dans un 
premier temps, nous situons l'alternance en regard de l'histoire qui l'a faconnee au 
Quebec et ailleurs. Dans un deuxieme temps, nous definissons l'alternance en termes 
de strategie pedagogique ou de mode d'organisation de la formation et nous nous 
attardons a la definition qu'en donne le ministere de l'Education et ce qu'elle sous-
tend. Dans un troisieme temps, nous posons la question de l'alternance en termes 
d'arrimage entre theorie et pratique ou entre formation a l'ecole et formation en 
entreprise avant de cibler l'arrimage entre les pratiques des acteurs. 
2.1 Une formule ancienne embleme du renouveau 
La formation en alternance existe depuis longtemps en formation 
professionnelle dans le monde, selon diverses modalites que certains appelleront 
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apprentissage12, enseignement cooperatif13, systeme dual, etc. (Bertrand, 2000; 
Landry, 2002; Maroy et Doray, 2002). 
II semble cependant que ce soit en France, bien que le terme refere a une 
longue tradition de compagnonnage datant du Moyen Age, aux contrats 
d'apprentissage et aux ecoles de formation des ouvriers du debut du XlXeme siecle, 
que l'alternance comme mode de formation est enfin nominee avec la creation de la 
premiere Maison Familiale Rurale en 1935 dans le domaine agricole (Chartier, 1978; 
Clenet et Demol, 2002). L'alternance en France, tout comme en Belgique 
francophone, connait cependant son plus fort developpement a partir des annees 
1970, mais ce n'est que recemment qu'on lui accorde une place importante en 
education, comme une alternative au « tout ecole » (Clenet et Demol, 2002; Fusulier 
et Maroy, 2002; Geay, 1994). 
En Allemagne, en Suisse et en Autriche , c'est le systeme d'apprentissage 
dual qui predomine, systeme bien etabli de formation en entreprise pour la partie 
pratique et a l'ecole pour la partie theorique. II est souvent considere comme un 
modele au niveau international (Bertrand, 2000) mais face a la difficulte de s'adapter 
a revolution economique et technologique, a 1'organisation du travail et a la place du 
patronat et des syndicats vis-a-vis de la privatisation grandissante, son role est 
maintenant remis en question (Tremblay, 2002). 
12
 Selon Bertrand (2000), l'alternance et 1'apprentissage sont des notions qui se recoupent dans une 
large mesure mais qui sont differentes. En effet, 1'apprentissage, qui est certes la modalite la plus 
ancienne de formation professionnelle, comprend un travail productif en entreprise et une formation, 
mais celle-ci n'implique pas toujours un passage par un organisme de formation. L'apprentissage 
implique un contrat de travail entre l'employeur - ou le compagnon- et l'apprenti, stipulant les droits 
et responsabilites de chacun (Balleux, 2000; Bertrand, 2000). En ce sens, 1'apprentissage pourrait 
constituer une des deux composantes de l'alternance, soit la formation en entreprise. Ainsi, comme le 
soulignent Savoie-Zajc et Dolbec (2002), « un bon stage est done celui ou l'usine va parrainer le 
stagiaire selon une formule de compagnonnage. » (p. 231). 
13
 Plusieurs r^servent l'appellation d'enseignement cooperatif aux etudes post-secondaires (cegep et 
universite) (Landry et Mazalon, 2002; Veillette, 2002). 
14
 La situation est similaire dans les pays scandinaves (Danemark, Norvege, Finlande et Suede) 
(Bertrand, 2000). 
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Alors que l'alternance a considerablement decline au cours du siecle dernier 
dans les pays de langue anglaisetels la Grande-Bretagne, l'Australie et les Etats-
Unis, qui comptent sur le marche pour assurer la regulation de la formation, Bertrand 
(2000) note une relance de l'apprentissage et une diversification de l'alternance. La 
situation est sensiblement la meme au Canada, ou Bertrand (2000) note le faible role 
des partenaires sociaux et la marginalisation de l'alternance, qui s'adresse plutot aux 
adultes et concerne seulement quelques professions. A cet egard, Van Gyn et Grove 
White (2002), dans un texte sur l'enseignement cooperatif dans les etablissements 
postsecondaires au Canada a l'exception du Quebec, soulignaient que « si cette 
methode de formation n'est pas tres repandue, c'est a cause de l'insuffisance relative 
des recherches menees a son propos » (p.49). 
Lorsqu'il s'agit du Quebec, le contexte semble se rapprocher des 
experiences de la France et de la Belgique francophone par une volonte de 
developper les modalites de l'alternance (Bertrand, 2000; CSE, 1992; Groupe de 
travail sur la relance de la formation professionnelle des jeunes au secondaire et de la 
formation technique, 1995; Landry et Mazalon, 2002; MEQ, 1997). L'alternance au 
Quebec s'inscrit dans les nouveaux rapports qui s'etablissent entre l'ecole et 
l'entreprise (Doray et Fusulier, 2002; Landry et Mazalon, 2002; Mathey-Pierre, 
1998). Cependant, pour Doray et Fusulier (2002), son institutionnalisation demeure 
inachevee. Landry et Mazalon (2002) ont egalement constate, lors d'une recherche 
essentiellement documentaire, que « le discours sur l'alternance est beaucoup plus 
important que les projets et le nombre d'eleves qui l'accompagnent» (p.9). Mais, 
contrairement a ce que 1'on pourrait croire, l'alternance n'est pas nouvelle au Quebec. 
En fait, ce type de formation a commence en 1966 a l'Universite de Sherbrooke, sous 
l'expression d'enseignement cooperatif, et a son origine dans le modele du sandwich 
courses des universites britanniques, concu vers 1955, et le modele americain 
Cooperative Education, concu vers 1906 dans la formation des ingenieurs (Landry et 
Mazalon, 2002). Mais ce n'est qu'au debut des annees 1990, suite a la reforme de 
1986 et au financement du gouvernement federal pour les trois ordres 
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d'enseignement15 que cette strategic educative a veritablement pris son envoi (Landry 
et Mazalon, 2002; Lebel, 2002; Mazalon et Landry, 1998; Rousseau et La Pierre, 
2000). 
Quoi qu'il en soit, l'alternance demeure une strategic pedagogique marginale 
tant dans la formation professionnelle au secondaire que dans l'enseignement 
collegial et universitaire (Doray et Fusulier 2002; Landry et Mazalon, 2002; Veillette, 
2002). Au total, c'etait en 1998-1999 seulement 7,3% des eleves de tous les niveaux 
scolaires qui beneficiaient de programmes de formation en alternance, dont la moitie 
dans le cadre d'une strategic volontaire des etablissements (universites, cegeps et 
formation professionnelle menant aux metiers specialises), et 1'autre moitie ou 
1'alternance constitue un mode oblige de formation (Formation aux metiers semi-
specialises menant a une attestation de formation professionnelle16 et Insertion socio-
professionnelle des jeunes ) (Landry et Mazalon, 2002). Depuis, le ministere de 
l'Education a mis en place differentes mesures de promotion de l'alternance au 
Quebec, dont l'engagement, depuis l'annee 1998-1999, de sommes importantes 
visant le developpement et le soutien a court et a moyen terme de projets d'alternance 
(Lebel, 2002; MEQ, 2001a; Veillette, 2002). 
En outre, alors qu'en 1992 le ministere de l'Education du Quebec decidait de 
« dormer la priorite a l'alternance en formation professionnelle au secondaire » 
(MEQ, 2001a, p. 4), cette derniere semble effectivement prendre de plus en plus 
d'ampleur dans ce secteur de la formation (Landry et Mazalon, 2002). En effet, dans 
un contexte de reforme qui vise le rapprochement entre le milieu de l'education et le 
monde du travail, l'alternance est maintenant consideree comme une approche 
pedagogique « emblematique » (Doray et Fusulier, 2002) du renouveau des politiques 
15
 Cet appui financier d'Emploi et Immigration Canada a l'ATE a cesse en 1994 (Lebel, 2002). 
16
 Cette formation « vise des jeunes en difficulte scolaire, ages d'au moins 15 ans, qui ne peuvent 
respecter les exigences minimales d'acces a la formation professionnelle menant a un metier 
specialise » (Landry et Mazalon, 2002, p. 20). 
Cette formation, dont on comptait pres de 15 000 Aleves en 1998-1999, s'adresse aux jeunes de 16 a 
18 ans qui presentent un retard important dans les matieres de base (Landry et Mazalon, 2002). 
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educatives en formation professionnelle (Conseil superieur de l'education, 1992; 
Groupe de travail sur la relance de la formation professionnelle des jeunes au 
secondaire et de la formation technique, 1995; MEQ, 1997). Ainsi, en 2005-2006, 74 
programmes (soit 44%) de formation professionnelle (DEP et ASP) etaient dispenses 
au moins une fois dans les reseaux selon l'approche de l'alternance (MELS, 2007). 
L'alternance s'effectue majoritairement dans les secteurs de 1'administration, 
le commerce et 1'informatique, l'agriculture et la peche, la fabrication mecanique et 
1'alimentation et le tourisme, soit beaucoup plus dans les services et dans le secteur 
primaire que dans les secteurs traditionnel et industriel (Landry et Mazalon, 2002). 
En somme, si l'alternance s'effectue sous diverses formes au secondaire, au 
collegial et a l'universite au Quebec et ailleurs, il semble que ce soit en formation 
professionnelle qu'elle prenne le plus d'ampleur. Mais qu'entend-t-on par alternance 
exactement? Comment se definit-elle, dans le contexte particulier de la formation 
professionnelle au secondaire? 
2.2 Une strategic pedagogique ou un mode d'organisation de la formation? 
Pour certains, l'alternance est une formule educative, une strategic 
pedagogique (MEQ, 2001a) ou de formation alors que pour d'autres, il s'agit d'un 
mode d'organisation de la formation (Mathey-Pierre, 1998; MEQ, 2001a). D'autres 
encore la considerent de facon plus generate comme une approche (Audet, 1995) ou 
un courant pedagogique (Danvers, 1992). Quoi qu'il en soit, l'alternance est un 
concept elastique (Bachelard, 1994), une notion polymorphe (Agulhon, 2000) qui 
recouvre aujourd'hui de nombreuses pratiques (Gimonet, 1998; Voisin, 1993). 
Aussi le ministere de l'Education a-t-il publie en 1995 un cadre de reference 
en formation professionnelle et technique dans le but de clarifier le concept 
d'alternance et de proposer un langage commun qui rejoint les realites et les 
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specificites des differents projets d'altemance (MEQ, 2001a)18. Ainsi, selon le 
ministere, 
L'alternance en formation professionnelle et technique est a la fois 
une strategie pedagogique et un mode d'organisation de la formation qui 
combinent, de facon structured, des periodes de formation en 
etablissement scolaire et des periodes de stage en milieu de travail, et ce, 
en relation avec un programme menant a la sanction des etudes (MEQ, 
2001a, p.ll) . 
Cette definition du ministere met particulierement 1'accent sur les deux lieux 
de formation et renvoie a une conception generique de l'alternance qui englobe toute 
formation complementaire entre l'ecole et l'entreprise (Balleux, 2000a; Bertrand, 
2000). C'est ce qui fait dire a Tilman et Delvaux (2000) qu'il s'agit, a priori, d'une 
alternance des lieux et non d'un objet d'apprentissage. Selon Dumont et Wilk (1992), 
cette idee de proposer, dans une meme formation, des periodes dans un centre de 
formation et des periodes dans un lieu de production « est induite par la specificite de 
la formation a l'exercice d'un metier » (p. 15). Elle s'inscrit done dans les nouveaux 
rapports qui s'etablissent entre l'ecole et l'entreprise (Doray et Fusulier, 2002; 
Landry et Mazalon, 2002; Mathey-Pierre, 1998), dans un but de revalorisation de la 
formation professionnelle (Maroy et Doray, 2002). 
En outre, le cadre de reference du ministere indique que l'alternance 
- s'applique a un programme d'etudes qui s'inscrit dans le cadre d'etudes a 
temps plein; 
- integre plus d'un stage en milieu de travail dans le processus de formation; 
18
 Au moment d'elaborer et de realiser notre etude, le cadre de reference de l'alternance en vigueur 
etait celui mis a jour en 2001, et c'est pourquoi nous avons laisse les references a celui-ci dans ce 
chapitre. Nous apportons cependant quelques elements de discussion a la fin de la these en regard du 
nouveau cadre de reference public en 2006. 
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- comporte un temps total de presence en milieu de travail significatif (au moins 
20 p. 100 de la duree totale de la formation, bien qu'il ne s'agisse pas d'une 
norme); 
- est elaboree de facon a permettre une formation de base a l'ecole au debut du 
programme et une evaluation formelle des stages. 
De plus, dans le cadre d'un projet d'alternance, les stages en milieu de 
travail ne doivent pas se limiter aux stages deja presents dans le programme d'etudes 
et peuvent s'inscrire dans la duree prevue du programme ou s'y ajouter. Le stage doit 
par ailleurs viser des objectifs de formation, qu'il s'agisse d'objectifs d'acquisition 
totale ou partielle de competences ou d'objectifs de transfert des competences et 
d'integration, ce dernier type d'objectifs s'appliquant plus particulierement a 
l'enseignement cooperatif au collegial. En formation professionnelle au secondaire, le 
processus de formation est plutot elabore de facon a effectuer certaines parties du 
programme d'etudes en milieu de travail et les stages visent done 1'acquisition totale 
ou partielle de competences du programme d'etudes. Dans ce cadre, «la 
determination du contenu du stage, la supervision et 1'evaluation sont done de la 
responsabilite premiere de l'etablissement d'enseignement » (MEQ, 2001a, p. 16). Le 
stagiaire y a un statut d'eleve et, en consequence, il ne recoit pas de remuneration. 
Ainsi le ministere, en elaborant son cadre de reference sur l'alternance en 
formation professionnelle et technique, a permis d'etablir une base et un vocabulaire 
communs pour 1'application de l'alternance au Quebec. Cependant, ce «seuil 
minimum » ouvre la porte a de multiples facons de faire l'alternance, que ce soit dans 
le nombre, la repartition et la duree des stages a l'interieur du processus de formation, 
dans les objectifs vises par les stages ou dans le suivi des eleves en stage19, ces 
19
 Dans une etude de cas portant sur sept programmes d'etudes (Coiffure, Dessin de batiment, 
Joaillerie, Modelage, Mecanique industrielle, Mecanique de machines fixes et Secretariat) enseignes 
dans six Centres de formation professionnelle de la region de Montreal, Hardy et Menard (2002) 
observent en effet « plusieurs formes d'alternance, ou le nombre des stages peut varier de deux a sept 
et la duree de chaque stage peut osciller de une a six semaines ». 
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differents elements devant etre «determines conjointement par l'ecole et 
l'entreprise » (MEQ, 1997, p.l). Ainsi, suivant la conception du ministere, un centre 
de formation professionnelle qui offre deux stages dans un programme d'etudes fait 
de 1'alternance au meme titre qu'un autre qui en offre dix. Si, comme l'indiquent 
Hardy et Menard (2002), « cette flexibilite permet 1'adaptation aux particularites 
sectorielles du milieu de travail » (p. 4), il n'en demeure pas moins qu'elle laisse 
planer un flou dans la definition de ce qu'on entend par alternance. 
Par ailleurs, le ministere de l'Education, dans son cadre de reference ainsi 
que dans les autres documents concus pour guider la mise en place de projets 
d'alternance (Demers, 2003; MEQ, 1999a; 2001a), s'attarde principalement a 
1'alternance en tant que mode d'organisation de la formation. Ainsi, pour le ministere, 
« leplan de formation est au coeur d'une formation par alternance et constitue l'outil 
qui concretise l'arrimage entre les deux lieux de formation et entre leurs missions 
respectives : scolaire, d'une part, et productive, d'autre part» (MEQ, 1999a, p. 1). 
Dans les faits, 1'elaboration du plan de formation consiste a determiner la duree des 
sequences a l'ecole et en entreprise et a ebaucher le contenu des stages en milieu de 
travail en etablissant la correspondance entre les taches et operations avec le 
programme d'etudes. En ce sens, bien que Lebel (2002) indique que les documents 
d'orientation et d'instrumentation «couvrent bien les sujets auxquels ils sont 
consacres » (p. 24), il met en relief la faiblesse de l'encadrement offert par le 
ministere, qui semble etre devenu, dans les dernieres annees, purement administratif. 
Quant aux documents de programmation pedagogique propres a chaque 
programme de formation20, seuls le Guide d'organisation pedagogique et materielle 
et le Guide pedagogique contiennent des informations a l'egard des stages et, de 
20
 En formation professionnelle, le processus d'elaboration des programmes passe par la conception et 
la production de differents documents de programmation pedagogique. Selon l'annee d'elaboration du 
programme, differents documents auront ete produits parmi ceux-ci: le programme d'etudes, le guide 
pedagogique, les TAP (tableaux d'analyse et de planification), les TAS (tableaux d'analyse et de 
specifications), le guide devaluation, le guide d'organisation pedagogique et materielle. 
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facon moins explicite, de l'alternance. En effet, le Guide d'organisation pedagogique 
et materielle, qui vise a presenter les donnees materielles necessaires a 1'implantation 
du programme d'etudes et a en preciser les budgets, presente, en plus des ressources 
materielles, des ressources humaines et du mobilier, appareillage et outillage 
necessaires, les modes d'organisation a prevoir pour l'implantation d'un programme 
(alternance, formation en entreprise ou autres) de meme que le cout de la formation 
en milieu de travail. Ce guide n'est cependant pas a caractere normatif et constitue 
simplement un ensemble de propositions. Quoi qu'il en soit, les informations 
contenues dans ce guide sont tres succinctes et ne concernent, encore une fois, que les 
aspects organisationnels des stages. En outre, ces informations concernent les stages 
de facon generate, qu'il s'agisse des stages prevus au programme ou des stages qui 
pourraient etre effectues dans le cadre d'une formation en alternance. 
Par exemple, le cout de la formation en milieu de travail presente dans le 
Guide d'organisation pedagogique et materielle en production horticole (MEQ, 
19996) comprend la location des batiments et des cultures, la location de la 
machinerie et de l'equipement et l'achat du materiel, et le contrat de service et de 
location de machines aratoires. En ce sens, on peut croire que la formation dite en 
milieu de travail peut se faire a l'ecole lorsque les installations le permettent; nous 
sommes done loin de l'organisation des stages et de l'alternance. A noter cependant 
que le cout de formation en milieu de travail prevoit des frais pour le transport des 
enseignantes ou enseignants pour 1'evaluation et la supervision, des frais pour le 
transport des eleves ainsi que des frais pour le transport et autres pour des journees 
d'information aux instructrices ou instructeurs, e'est-a-dire aux productrices ou 
producteurs agricoles. 
Pour sa part, le Guide pedagogique contient, comme son nom l'indique, des 
informations de nature davantage pedagogique. Comme le Guide d'organisation 
pedagogique et materielle, ce document n'est pas a caractere normatif et suggere des 
elements de contenus a enseigner selon un ordre d'enseignement, de meme que des 
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strategies d'enseignement en fonction de la nature des apprentissages a realiser. 
Elements interessants cependant, dans certains programmes, comme c'est le cas en 
production laitiere, deux elements nouveaux ont ete apportes « afm de guider les 
personnes qui contribuent a la formation de l'eleve en milieu de travail et de leur 
faciliter la tache » (MEQ, 1998, p. 13): les elements de strategies, les activites et les 
evaluations formatives qui sont effectues en milieu de travail sont indiques en italique 
et en gras, et une « fiche de suivi des apprentissages » propre a chaque module est 
integree afin de permettre aux personnes responsables de la formation en milieu de 
travail de suivre pas a pas l'apprentissage de l'eleve et d'avoir un plan de travail. Une 
fois encore, la formation en milieu de travail ne fait pas necessairement reference aux 
stages ou a la formation en altemance. En effet, on indique, en note de bas de page, 
que « le milieu de travail est tres diversified il peut etre l'atelier de l'option, le 
departement de machinerie agricole, le departement de soudure, l'atelier d'un 
vendeur d'equipement, le garage d'un depositaire de machinerie, un champ loue, une 
entreprise agricole, etc. » (Ibid., p. 7). Aussi indique-t-on que Pinstructeur, compris 
comme etant la personne qui contribue a la formation en milieu de travail, peut etre 
l'enseignante ou l'enseignant, le mecanicien travaillant pour un depositaire de 
machinerie agricole, une productrice ou un producteur agricole, etc. Quoi qu'il en 
soit, si les informations contenues dans le Guide pedagogique peuvent etre d'une 
certaine utilite pour la mise en oeuvre des formations en alternance, rappelons 
cependant que ce type de document a cesse d'etre produit au cours des annees 1990 et 
que peu de programmes d'etudes en beneficient. En outre, ce guide qui effectue 
litteralement un partage entre des activites de formation a l'ecole et des activites de 
formation en milieu de travail, ne donne pas d'indication sur la facon de mener ces 
activites ni sur la ou les facons d'effectuer l'arrimage entre les activites de formation 
a l'ecole et les activites de formation en milieu de travail, ouvrant ainsi la porte a la 
simple juxtaposition de cours theoriques en institution et de stages pratiques sur le 
terrain dont parlait Altet (1994, 2000). 
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En fait, la seule indication du ministere a ce sujet est a l'effet que «les 
apprentissages donnes dans un milieu de formation s'integrent dans le processus 
planifie de formation et sont, par consequent, recuperet et reinvestis dans 1'autre 
milieu de formation » (MEQ, 2001a, p. 7). En outre, le ministere ne donne aucune 
information quant aux fondements de l'alternance en tant qu'approche ou strategic 
pedagogique, fondements qui sous-tendent les pratiques de formation en alternance. 
Nous l'aurons compris, 1'etude des pratiques de formation en alternance 
s'avere necessaire. En formation professionnelle agricole, si on considere l'alternance 
comme une solution a l'echec et a l'abandon scolaire en favorisant l'arrimage entre 
theorie et pratique, force est d'admettre que le ministere ne donne pas de piste sur 
comment effectuer cet arrimage, si ce n'est d'un point de vue organisationnel. 
2.3 L'alternance : une question d'arrimage 
La question de l'alternance a souvent ete posee en termes d'opposition ou 
d'arrimage theorie-pratique (Malglaive et Weber, 1982, 1983; Perrenoud, 1998) et en 
termes d'articulation entre formation a l'ecole et formation en entreprise (Bachelard, 
1994; Dumont et Wilk, 1992; Schneider, 1999; Tilman et Delvaux, 2000; Zaid, 
2004). Pour Mazalon et Landry (1998) en effet, le fait « que l'alternance poursuive a 
la fois des objectifs pedagogiques et economiques souleve des enjeux qui concernent 
essentiellement les rapports aux savoirs (theorie-pratique) et les rapports entre 
institutions (ecole-entreprise) » (p. 105). 
Or, si tous s'entendent pour parler d'articulation ou d'arrimage dans 
l'alternance, que ce soit sous Tangle des savoirs ou sous Tangle des lieux de 
formation, aucun, nous semble-t-il, a defini ces termes. Ces deux notions, dans la 
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plupart des dictionnaires consultes21, renvoient d'abord a leurs sens d'origine qui 
concernent « 1'union de deux ou plusieurs os » (De Villers, 2003, p. 117), pour 
Particulation, et le fait de «disposer methodiquement et fixer solidement, le 
chargement d'un navire, d'un vehicule, d'un avion, etc. » (Le Petit Larousse illustre, 
2006, p. I l l ) pour ce qui est de Parrimage. Dans un sens plus commun, Particulation 
signifie « P assemblage de plusieurs pieces mobiles emboitees les unes dans les autres 
ou reunies par un axe commun » (De Villers, 2003, p. 117), le « lien entre les parties 
d'un texte, d'un discours » (Ibid., p. 117), ou P «imbrication de deux processus » 
(Petit Robert, 2007, p. 149). L'arrimage serait quant a lui un neologisme de sens 
c'est-a-dire une forme lexicale francaise qui a re9u une nouvelle signification au 
Quebec; dans ce sens figure, il consiste en P« agencement coherent d'activites, de 
processus distincts » (De Villers, 2003, p. 116), le « lien etabli entre des activites, des 
organismes, etc. » (Ibid., p. 116). Suivant ces acceptions, il nous apparait que les 
deux termes s'averent opportuns pour qualifier la problematique du lien entre les 
differents elements en presence dans Palternance. En effet, bien que des composantes 
des definitions laissent entrevoir une certaine force et rigidite des liens, les deux 
termes expriment egalement bien a notre avis toute la fluidite, la dynamique, la 
diversite et la complexite des liens manifestos entre les differents elements de 
Palternance, telle qu'elle est decrite par la plupart des auteurs. 
En ce sens, le choix d'un mot pour qualifier le lien entre les differents 
savoirs abordes dans Palternance, pour traiter du lien etabli entre ecole et entreprise 
ou pour aborder Pagencement d'activites ou de processus distincts vecus dans les 
deux lieux de formation s'avere tout a fait personnel. Ainsi, pour nous, l'arrimage 
consiste en Pagencement coherent et dynamique ou les liens etablis entre differents 
elements dans Palternance. A cet egard, nous abordons successivement, dans les 
21
 Les dictionnaires suivants ont 6te consultes : Dictionnaire historique de la langue francaise, 2000; 
Lexis Larousse de la langue francaise, 2002; Le Multi dictionnaire de la langue francaise, 2003; Le 
Petit Larousse illustre, 2006; Le nouveau Petit Robert de la langue francaise, 2007. 
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pages qui suivent, l'arrimage des savoirs et des deux lieux de formation, pour en 
arriver a la nouvelle perspective de l'arrimage des pratiques des acteurs. 
2.3.1 L 'impasse de I 'arrimage des savoirs 
Contrairement au discours dominant qui oppose la theorie et la pratique et 
les repartit entre l'ecole et 1'entreprise, Malglaive et Weber (1983) posaient le couple 
theorie-pratique en termes de savoirs. En effet, theorie et pratique ne s'opposent pas 
mais s'entremelent pour permettre 1'emergence des differents savoirs necessaires a la 
pratique d'un metier. Partant de la, on ne peut plus parler d'arrimage entre theorie et 
pratique; il faut plutot aborder l'alternance en regard des differents savoirs qui 
concourent a l'exercice du metier : 
1. Les savoirs theoriques22, de l'ordre de l'universel, de l'abstrait, sont issus de 
la recherche et permettent d'analyser, de decomposer, de recomposer, de 
comprendre, d'expliquer; 
2. Les savoirs techniques, de l'ordre de la procedure a suivre, seraient, selon Van 
der Maren (1995), l'operationnalisation du savoir theorique, scientifique ou 
savant, et suivent une demarche de resolution de problemes; 
3. Les savoirs pratiques23, de l'ordre du non-dit, de l'implicite, « du local, de 
l'ephemere, du complexe, de l'incertain » (Barbier, 1996, p. 6), ne sont autres 
que les savoir-faire (Villers, 1996) et ne sont pas transmissibles en tant que 
tels, puisqu'ils ne sont pas necessairement conscients d'eux-memes (Mosconi, 
1996), ne sont pas formalises dans le langage et ne peuvent exister totalement 
sous forme d'un discours constitue; ils demeurent cependant « un element 
essentiel pour garantir Pefficacite professionnelle » (Decomps et Malglaive, 
22
 D'autres parlent plutot de savoirs scientifiques ou savants (Van der Maren, 1995), savoirs savants 
(Desgagne, Bednarz, Lebuis, Poirier, et Couture, 2001), ou savoirs objectives (Barbier, 1996; Hadji, 
2002). 
23
 Aussi appeles savoirs a"action (Barbier, 1996; Desgagne et al., 2001), savoirs implicites (St-Arnaud, 
1993; Vergnaud, 1996), connaissances et competences pratiques (Harris, 1993), savoirs artisans (Van 
der Maren, 1995), savoirs d'experience (Villers, 1996) et savoir-faire (Vergnaud, 1996). 
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1996, p. 61), car «il y a toujours plus dans Taction que ce qu'on peut en 
dire » (Geay et Salaberry, 1999, p. 9). 
4. Les savoirs praxiques, de l'ordre de la conceptualisation (savoirs de la 
pratique) ou de la theorisation (savoirs sur la pratique) de la pratique, 
permettent la transmission du savoir pratique ou artisan (Van der Maren, 
1995). Ainsi, d'une part, les savoirs de la pratique correspondent aux savoirs 
d'experience, aux savoirs du praticien, aux savoirs d'action, aux savoirs de 
routine (Altet, 1996; Hadji, 2002; Villers, 1996) qui ont fait l'objet d'une 
reflexion du praticien sur Taction (Harris, 199324; Perrenoud, 2000; St-
Arnaud, 1993). « Issus principalement de Tobservation de la realite, et d'une 
prise de distance par les praticiens d'avec cette meme realite, ils ont ainsi pu 
etre formalises dans un discours, qui en permet des lors la transmission » 
(Villers, 1996, p. 288). Cette conceptualisation etant rare, les savoirs de la 
pratique sont difficilement accessibles (Galvani, 1999). D'autre part, les 
savoirs sur la pratique correspondent aux savoirs formalises a propos de la 
pratique produits par la recherche (Altet, 1996; Barbier, 1996; Hadji, 2002; 
Villers, 1996). 
Ces savoirs ne sont pas juxtaposes ou additionnes mais reinterpretes et mis 
en oeuvre dans une logique d'action, dans une pratique professionnelle (Hardy et 
Landreville, 1992; Nadot, 2000; Raisky, 1993; Raisky et Loncle, 1993). Aussi peut-
on parler de savoirs professionnels, qui sont la combinaison de savoirs divers 
permettant Texercice d'un metier, d'une profession. 
Par ailleurs, outre son caractere composite, ce qui fait la specificite et la 
complexite du savoir professionnel, c'est qu'il « prepare a T entree sur le marche du 
24
 Harris (1993) introduit l'idee de reflexion en action et a propos de Taction, qu'il voit comme des 
competences reflexives necessaires a la pratique professionnelle et permettant le developpement de 
praticiens experts. L'auteur fait par ailleurs le lien entre ces praticiens experts et les novices, en 
mettant l'accent sur l'importance des connaissances pratiques qui peuvent etre apprises par un maitre. 
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travail. A ce titre, il doit inclure 1'ensemble des connaissances et des habiletes 
reconnues necessaires par 1'organisation de travail. Le savoir professionnel ne peut 
done etre dissocie de son usage ou de son role social » (Hardy et Landreville, 1992, p. 
464). Par ailleurs, selon Raisky et Loncle (1993), les savoirs professionnels ont ceci 
de particulier que, contrairement aux « disciplines scolaires », qui se rapportent a des 
champs clairement identifies de la recherche scientifique, ils sont passibles de 
multiples champs scientifiques. « A 1'inverse des disciplines academiques, ce n'est ni 
l'activite scientifique, ni les pratiques scolaires qui les constituent, mais un ensemble 
de pratiques sociales» (p. 343). Les savoirs professionnels permettent done 
d'expliciter les differents savoirs convoques par la pratique professionnelle. 
En ce sens, Raisky et Loncle (1993) ont souligne la specificite des savoirs 
professionnels agricoles qui, en plus d'integrer des savoirs divers indissociables les 
uns des autres, s'inscrivent dans une logique d'action, sont soumis a des facteurs 
aleatoires et s'inscrivent dans une temporalite (voir figure 1). Ces savoirs resultent en 
actes professionnels composes de decisions et de faits techniques qui s'integrent dans 
une « situation professionnelle » qui est composee de trois elements : 
1. Les facteurs intrinseques a l'entreprise ou au systeme d'exploitation, par 
exemple les caracteristiques du sol, la machinerie, le capital humain mais 
aussi la « culture de l'entreprise » ; 
2. Les facteurs externes comme l'environnement social et culturel, la situation 
geographique, sans oublier le poids des traditions locales qui peuvent 
influencer fortement les decisions et faits techniques de Pagriculteur ; 
3. Le facteur temporel, dans la mesure ou l'agriculteur travaille sur et avec du 
vivant, et ou le temps n'est pas « du 9 a 5 » mais est plutot rythme par les 
saisons, les cycles biologiques animaux et vegetaux, la temperature, etc. 
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Figure 1 
Le systeme de savoirs professionnels agricoles {adapte de Raisky, 1993) 
En somme, selon Raisky (1993), « les savoirs professionnels agricoles 
constituent un systeme complexe de savoirs [...]. Ce systeme est oriente vers des 
finalites de production et des valeurs [et] s'inscrit dans une temporalite. II prend sens 
dans un acte professionnel qui lui-meme s'integre dans une situation 
professionnelle » (Raisky, 1993, p.l 15). 
Aussi, selon Raisky et Loncle (1993), dans le domaine de l'apprentissage 
des savoirs professionnels, il faut viser l'etablissement d'un rapport d'isomorphisme 
entre les savoirs de reference, designes ici par les savoirs professionnels agricoles, les 
savoirs enseignes et les savoirs appris. Ainsi, si on comprend que les savoirs 
professionnels agricoles, qui constituent tous les savoirs qui concourent a l'exercice 
du metier, sont ceux qui sont vises par la formation, les savoirs enseignes eux, sont de 
deux ordres en contexte d'alternance. Du cote de l'entreprise agricole, c'est la 
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retraduction sur le terrain des savoirs professionnels agricoles qui correspond aux 
savoirs de l'agriculteur. Ainsi, pour Cividini (2002), 
Le savoir des agriculteurs est un ensemble de savoirs d'origines 
differentes qui conferent a l'individu ou a la communaute qui les utilise 
une identite distinctive. Ce sont des produits de l'histoire individuelle ou 
collective d'une region et ils sont distribues socialement d'une maniere 
hierarchisee. Le savoir des agriculteurs est un savoir d'action parce que 
c'est dans l'exercice du metier, dans le travail de tous les jours que les 
savoirs trouvent leur signification, (p. 200)25. 
Egalement, du point de vue de l'ecole, les savoirs professionnels agricoles 
n'ont vraisemblablement plus la meme forme une fois qu'ils ont traverse le processus 
de mise en curriculum et celui de Penseignement-apprentissage: l'enseignant 
s'approprie un contenu precis du programme a enseigner, contenu lui-meme deja 
traduit a partir des savoirs professionnels26, il en a une comprehension personnelle, le 
retraduit sous forme d'activite d'apprentissage, pour des eleves en particulier qui, a 
leur tour, se l'approprieront et en auront une comprehension personnelle. 
En somme, les savoirs qui constituent ces savoirs professionnels sont lies 
dans l'alternance. L'alternance est centree sur les competences professionnelles ou 
l'experience joue un role fondamental. L'alternance tire alors fondamentalement sa 
justification du fait qu'elle permet d'acquerir ce qui ne s'apprend pas a l'ecole et qui 
pourtant constitue l'essentiel de la competence : l'experience du travail reel. Le reel 
est en effet plus complexe que tous les modeles (Geay et Salaberry, 1999, p.8). Ainsi 
les savoirs professionnels 
25
 Voir aussi Darre (1991) sur les savoirs locaux en agriculture. 
26
 En formation professionnelle, le processus d'elaboration des programmes est effectue par differents 
acteurs du marche du travail et de l'education et passe notamment par une analyse de situation de 
travail. En outre, le programme d'etudes est une publication officielle du Ministere a caractere 
normatif (MEQ, 2002a). 
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n'ont de sens que dans Taction et un jeune va apprendre les gestes 
d'une fabrication dans un atelier d'ecole. Et puis dans l'entreprise, il ne 
sait pas, ou plus, car les conditions de travail sont tres differentes (course 
a la productivite qui modifie la gestuelle, relations avec la clientele et 
pression de l'urgence, position dans une equipe de travail hierarchisee.. .)• 
(Bachelard, 1994, p. 53-54) 
A la suite de Mazalon et Landry (1998), nous retenons que la sequence 
ecole-entreprise « correspondent a un va-et-vient necessaire au developpement des 
competences. Le defi d'une alternance educative est done d'apprendre a 1'ecole a 
partir de ce qui a ete fait dans l'entreprise et d'apprendre en entreprise a partir de ce 
qui se fait a 1'ecole » (p. 106-107). En ce sens, selon Dumont et Wilk (1992), on ne 
peut pas parler d'alternance en termes d'alternance entre la theorie et la pratique, 
mais bien plutot de Palternance entre la formation a 1'ecole et la formation en 
entreprise. C'est ce dont il est question dans les prochains paragraphes. 
2.3.2 L 'antinomie des deux lieux deformation 
Penser le va-et-vient entre 1'ecole et l'entreprise (Bachelard, 1994; Doray et 
Fusulier, 2002; Fusulier, 2001; Hardy, 2003; Jedliczka et Delahaye, 1994; Malglaive 
et Weber, 1983; Schneider, 1999), c'est penser l'alternance entre deux lieux, certes, 
mais egalement entre deux rythmes ou deux rapports au temps, deux organisations, 
deux cultures. L'apprenant est done confronte a deux univers culturels avec leurs 
valeurs, leur propre conception du savoir, leur propre langage (Tilman et Delvaux, 
2000), « si divers dans leurs finalites que rien ne les destine a entrer dans un 
processus unique de formation. » (Dumont et Wilk, 1992, p.23). 
La terminologie employee au centre de formation n'est pas 
exactement celle qui a cours dans l'entreprise; elle peut meme s'en 
eloigner sensiblement, voire la contredire. [...] Les modes operatoires 
transmis en centre, hors de leur contexte sociotechnique reel peuvent etre 
difficiles a identifier dans la complexite des situations de travail. II n'est 
meme pas certain que le forme se voie confier dans l'entreprise les taches 
55 
auxquelles il a ete prepare en centre. [...] II peut meme arriver que les 
habitudes et pratiques en vigueur dans l'entreprise contredisent certains 
principes et modes de resolution de problemes preconises par les 
formateurs. (Dumont et Wilk, 1992, p. 19-20) 
Bien que differents, ces deux lieux doivent etre envisages dans une relation 
de complementarite, et l'apprenant doit etre en mesure d'identifier et de reconnaitre 
la valeur de ce qu'il peut attendre de chacun des lieux. 
L'apprenant doit savoir que ce qu'il apprend en centre sur le 
versant le plus theorique est un savoir indispensable, quand bien meme 
son utilite immediate n'est pas evidente en situation de travail reel. II doit 
accepter que l'apprentissage des modes operatoires intervenant dans les 
activites du metier auquel il se forme ne permet pas de traiter toutes les 
situations reelles. II doit enfin admettre que ce qu'il decouvre en 
entreprise n'invalide pour autant pas ce qu'il apprend en centre, et que la 
mise en situation de travail reel ne saurait fournir, a elle seule, tous les 
elements necessaires a la construction de sa qualification professionnelle. 
(Dumont et Wilk, 1992, p. 22) 
Pour cela, chaque milieu doit se concevoir et concevoir 1'autre comme 
specifique et complementaire (Fusulier, 2001), et se presenter dans sa specificite. 
L'ecole ou le centre de formation est un lieu educatif, organise autour de 
l'enseignement et de l'apprentissage de l'eleve, de l'accueil, du suivi de celui-ci, et 
dont le temps est rythme en fonction de ce qui est suppose requis pour effectuer les 
apprentissages. Le role de chacun est clairement defini et connu de tous : l'enseignant 
est la pour permettre a l'eleve d'apprendre. L'ecole, dans sa specificite, permet de 
comprendre la realite dans son ensemble, mais egalement de la decomposer en 
segments dont les veritables fmalites seront mieux apprehendees dans le contexte 
reel, exigeant et specifique de l'entreprise. La force de l'ecole dans l'apprentissage, 
avec ses ateliers, est de permettre 1'initiation aux gestes, les essais et les erreurs, les 
tatonnements sans faire courir de risques majeurs aux machines, aux objets produits 
et aux individus (Bachelard, 1994). D'un point de vue pedagogique, elle peut 
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organiser une progression dans les exercices hors des contraintes de la production et 
peut, a partir de situations artificielles, « faire comprendre les principes theoriques qui 
commandent une technique, [...] decomposer la logique de la machine qui realise un 
ensemble d'operations et [...] developper ainsi ce qu'on appelle parfois 
"l'intelligence du metier" et qui permet une meilleure maitrise des processus» 
(Bachelard, 1994, p. 57). L'ecole permet aussi l'echange d'informations entre les 
eleves-apprentis qui ont differents vecus dans differents types d'entreprise. 
Mais la capacite de l'ecole a enseigner un metier reste limitee, incomplete, 
insatisfaisante pour l'entreprise qui embauche, et frustrante pour les jeunes. L'ecole 
initie au travail, developpe les qualites, les capacites, mais ne peut « apprendre 
l'entreprise », d'ou la necessite d'articuler la formation entre l'ecole et l'entreprise 
(Bachelard, 1994; Dumont et Wilk, 1992; Fusulier, 2001). 
Cette articulation ne peut cependant se faire sans difficulte, puisqu'elle tente 
de joindre deux milieux aux contextes forts differents : l'ecole, qui est un contexte 
formalise, institutionnalise, normalise, qui se veut general et universel, et l'entreprise, 
qui presente un contexte pluriel, contextualise, situe, unique. L'entreprise est un lieu 
de production, organise en ce sens et dont le temps est rythme en fonction de la 
productivite. Le role que chacun y joue n'est pas forcement clair pour tous, pas plus 
que le role de l'apprenant dans l'entreprise et le role des autres a son egard (Dumont 
et Wilk, 1992). Qui plus est, la production etant la finalite premiere de l'entreprise, 
l'apprentissage est done une activite, sinon secondaire, du mo ins subordonnee a la 
realite de la production (Tilman et Delvaux, 2000)27. « Toute la problematique d'une 
formation en entreprise, effectuee sur le lieu meme du travail, est done posee par sa 
La recherche menee par Savoie-Zajc et Dolbec (2002) dans le cadre d'une formation en pates et 
papier montre bien comment la presence d'apprenant en entreprise ne doit pas perturber la productivite 
de celle-ci. D'autres auteurs au Quebec et ailleurs ont egalement traite de ce phenomene ainsi que 
d'autres difficultes de la concertation entre l'ecole et les entreprises. Voir a ce sujet le collectif 
Concertation education-travail (Hardy, 2003), notamment les textes de Hardy et Parent (2003) et de 
Dolbec et Savoie-Zajc (2003). 
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condition instable et precaire, mal situee entre deux grandes polarites : apprendre et 
produire » (Balleux, 2000a, p. 9). 
Quoi qu'il en soit, une part de la responsabilite de la formation est donnee a 
l'entreprise, ce qui, en formation professionnelle, implique souvent une diminution 
du nombre d'heures d'enseignement prevues a l'ecole, dans le but de permettre 
d'augmenter le nombre d'heures en stages sans trop influer sur le nombre d'heures 
total prevu pour la realisation du programme (l'obtention du DEP) (Lebel, 2002). 
L'ecole «est aussi contrainte, en raison des exigences des programmes et du 
calendrier scolaires, a proposer une organisation des stages selon certains 
parametres » (Savoie-Zajc, 2001, p. 368). 
La contrainte majeure qui doit etre prise en compte, [...] provient 
du fait que la duree du programme du Diplome d'etudes professionnels 
(DEP) n'est que d'un an, de septembre a septembre. C'est trop court et la 
formation pratique en souffre, car l'hiver constitue une saison dormante 
pendant laquelle les possibilites de stage sont limitees. On en deduit alors 
qu'a l'automne, l'eleve n'est pas pret, a l'hiver, la nature est dormante, au 
printemps, les entreprises sont en pleine periode d'activite, laissant peu de 
temps pour encadrer un stagiaire. (Savoie-Zajc, 2001, p. 361). 
Ainsi, la division des cours par modules repartis sur l'annee dans un 
calendrier scolaire est difficilement conciliable aux taches complexes en situation de 
travail reel ou tout est inter-relie et la concordance entre la pratique du travail en 
entreprise et les elements vus en classe devient difficile (Savoie-Zajc, 2001). Aussi, 
non seulement la taille et le type d'entreprise mais egalement la hierarchie du travail, 
la culture syndicale, les couts impliques, le moment de l'annee, les risques 
d'accidents de meme que le profil du stagiaire (ses competences, ses attitudes, etc.), 
vont egalement influer sur la nature des responsabilites et la diversite des taches qui 
seront confiees au stagiaire (Savoie-Zajc, 2001). 
28
 Rappelons que les programmes d'etudes en formation professionnelle sont decoupes par modules 
qui correspondent aux differents cours et competences du programme. 
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Par exemple, le printemps constitue en horticulture un moment de 
« rush », [...] entrainant comme consequences que le jeune ne sera pas 
confronte a une variete de taches, d'autant plus si le stage se fait durant 
trois semaines consecutives : « s'il etait tombe dans une entreprise ou 
c'etait du repiquage, il avait trois semaines de repiquage, 9a finit, la tu 
reviens. Qu'est-ce que tu as appris, repiquage, le cahier de stage te disait 
qu'il avait fait cela pendant trois semaines» (formateur, DEP 
horticulture). (Savoie-Zajc, 2001, p. 360) 
Dans d'autres cas, 
le stagiaire ne peut y jouer qu'un role d'observateur, car la 
hierarchie du travail et la forte culture syndicale affectent la nature des 
responsabilites et les taches des employes. Le stagiaire qui entre a l'usine 
est vu comme un aide-manoeuvre et le type de taches qu'on lui laissera 
effectuer s'en trouve considerablement reduit. Une usine ne lui confiera 
pas certains types de travaux a cause des couts eleves impliques, des 
risques d'accidents, de la structuration hierarchisee des taches. (Savoie-
Zajc, 2001, p. 362) 
En outre, si la non-uniformite des stages peut presenter un certain interet sur 
le plan pedagogique, encore faut-il qu'il y ait un temps pour l'exploiter. En ce sens, 
Dumont et Wilk (1992) indiquent que l'alternance suscite une conversion 
pedagogique pour le centre de formation, voire 1'elaboration d'une pedagogie 
specifique afin que s'effectue, chez l'apprenant, la synthese de ce qu'il « apprend » a 
l'ecole et de ce qu'il « fait » en situation de travail. Pour ce faire, -selon Savoie-Zajc et 
Dolbec (2002), l'alternance « requiert, de la part des acteurs sociaux concernes, une 
attention soutenue a la nature des interactions et des interrelations qui se developpent 
entre deux cultures : celle de l'ecole et celle de l'entreprise » (p.219). En ce sens, ne 
faudrait-il pas aborder l'alternance comme l'arrimage entre des pratiques d'acteurs ? 
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2.3.3 Une nouvelleperspective : I'arrimage entre lespratiques des acteurs 
Nous l'avons vu, aborder Palternance comme I'arrimage des savoirs mene a 
une impasse car les differents savoirs compris dans les savoirs professionnels sont 
deja lies et convoques a differents niveaux dans l'ecole et dans l'entreprise. De 
meme, parler de 1'alternance comme I'arrimage entre ces deux lieux de formation est 
complexe car chacun a sa logique propre, specifique et complementaire. Cependant, 
la nature des interactions et des interrelations entre ces deux lieux et les savoirs qu'ils 
convoquent peut etre abordee en termes d'arrimage dans Palternance et renvoie aux 
pratiques des acteurs. 
La majorite des auteurs identifient trois principaux acteurs dans 
Palternance: Peleve, aussi designe sous le terme d'apprenant ou d'alternant, 
Penseignant, egalement nomme formateur du centre de formation ou 
accompagnateur, et le formateur en entreprise, aussi connu sous le terme de maitre de 
stage ou de tuteur (Jedliczka et Delahaye, 1994; Savoie-Zajc et Dolbec, 2002; 
Schneider, 1999; Tilman et Delvaux, 2000)29. 
L'alternant, terme qui est de plus en plus utilise pour designer Papprenant en 
alternance (Clenet, 2002; Landry et Mazalon, 2002), est, tel que mentionne 
precedemment, confronte a deux milieux de vie differents dont la terminologie 
employee, les modes operatoires et les pratiques en vigueur ne sont pas les memes et 
peuvent meme se contredire (Dumont et Wilk, 1992). Get alternant, jonction 
paradoxale de Peleve a l'ecole et de Papprenti en entreprise, doit etre percu comme 
Pacteur central de sa formation (Chaix, 1993; Geay, 1994; Geay, 1999; Mathey-
29
 Dumont et Wilk (1992), ainsi que Schneider (1999) considerent egalement la famille comme etant 
un acteur important de 1'alternance, ce qui serait plus specifique a Palternance en Maison familiale 
rurale. Pour Schneider (1999), dans une formation en alternance, Peleve et souvent sa famille, 
l'entreprise ainsi que Porganisme de formation se trouvent en effet engages dans une aventure 
commune. Pour Gimonet (1998), Palternance demultiplie et diversifie les acteurs intervenant dans la 
formation : parents, responsables d'entreprises, maitres de stages et tuteurs, formateurs, alternants » 
(p. 27) 
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Pierre, 1998; Mazalon et Bourassa, 2003), car c'est lui seul qui vit concretement ce 
va-et-vient entre la logique de production et la logique scolaire (Tilman et Delvaux, 
2000). II est done amene a se construire une identite specifique (ses propres 
representations) et a construire son propre savoir. Ainsi, pour certains, l'alternance 
renvoie-t-elle a une position constructiviste de l'apprentissage, voire 
socioconstructiviste (Candau et Kittel, 2001; Clenet, 2002; Geay et Salaberry 1999; 
Gerard, 2000; Tilman et Delvaux, 2000), ou le metier d'eleve est transforme. 
Pour Lerbet-S6reni et Violet (1999), si les processus paradoxaux que 
l'alternance met en jeu sont des points d'appui aux apprentissages signifiants chez 
l'apprenant, ils amenent « a concevoir le travail de l'enseignant comme un travail de 
mediation elle aussi paradoxale » (p. 17). Ainsi, le role de l'enseignant serait, selon 
ces auteurs, de developper une strategic rusee et paradoxale afin de soutenir le 
passage entre theorie et pratique, entre pratique et theorie, ou, comme nous l'avons vu 
plus tot, entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise, ou entre le travail 
prescrit et le travail reel. L'enseignant est done concu comme celui qui doit conduire 
le processus (Agulhon, 2000), celui qui se preoccupe de la coherence de la formation, 
faisant le lien entre la logique d'apprentissage dans l'entreprise et celle vecue en 
centre de formation (Tilman et Delvaux, 2000), dans le but de favoriser l'emergence 
et la construction de sens chez 1'alternant (Galvani, 1999). 
En ce sens, l'alternance entraine des modifications importantes dans la 
conception et les pratiques des enseignants, notamment dans sa fonction educative 
aupres de Peleve; «elle demande de voir les choses autrement et exige un 
changement de mentalite » (Lebel, 2002, p. 26). Schneider (1999) va meme jusqu'a 
considerer qu'« etre formateur en alternance est un metier a part entiere, distinct de 
celui d'enseignant» (p.133)30, alors qu'on denote un manque de formation 
30
 Dans le meme sens, Gimonet (1998) indique que les Maisons familiales rurales ont developp^ un 
profil de formateur specifique, l'enseignant traditionnel ne pouvant satisfaire a la complexity 
engendree par l'alternance. « Ce demier est un professionnel de la formation alternee : organisateur et 
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pedagogique des enseignants (Hardy et Parent, 2003)31 et que le programme de 
soutien financier a l'alternance travail-etudes « ne prevoit rien en ce qui concerne la 
formation des intervenants » (Lebel, 2002, p. 18). 
En ce qui a trait aux intervenants, il ne faudrait pas, comme certains l'ont 
souleve (F. Gerard, 1997) « [negliger] les acteurs que sont les tuteurs » (p. 14), au 
sujet de qui on a egalement note un manque de formation a l'egard de l'alternance. 
Aussi, si le tuteur eprouve des difficultes pedagogiques et qu'il a de la difficulte a 
« parler » le travail, a mettre en mots la tache (Bazile, 2000; F. Gerard, 1997; Mayen, 
1999), c'est qu'il « est a priori un professionnel, pas un pedagogue ni un analyste du 
travail » (Dumont et Wilk, 1992, p. 67). Ainsi, «plus que de doubles statuts, il 
faudrait parler ici d'une double operation, d'une double disposition mentale et 
pratique, et qu'il n'est pas aise de creer, ni de manier » (Dumont et Wilk, 1992, p. 38-
39). 
Quoi qu'il en soit, selon Dumont et Wilk (1992), le formateur en entreprise, 
en coordination avec l'enseignant, favorise des activites professionnelles en « vraie » 
grandeur. « II va repondre aux questions de l'eleve pour que ce dernier fasse une 
« montee » en abstraction en formalisant, a l'ecole, ce qu'il a vecu concretement 
ailleurs » (Ibid., p. 116). Ainsi, pour Tilman et Delvaux (2000), le formateur en 
entreprise, plus que la personne reference du stagiaire en entreprise, aide le stagiaire a 
construire ses savoirs professionnels selon la progression determinee en collaboration 
avec le centre de formation, et remplirait, selon ces auteurs, trois principaux roles : 
animateur de formation, agent de relations entre les lieux de l'alternance et entre les partenaires, 
accompagnateur des alternants, enseignant et facilitateur des apprentissages. Son action est aussi, et 
plus globalement, educative » (p. 28). 
31
 On a Egalement frequemment souleve l'engagement des enseignants de la formation professionnelle 
sur la base du metier, leurs formations et experiences diverses, leur entree en fonction peu de temps 
avant le debut des cours ainsi que leur tache lourde et eclatee (Caron, 1997; COFPE, 1998; MEQ, 
1995). 
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1. La preparation de l'entreprise a la formation en alternance, c'est-a-dire 
sensibiliser, informer le personnel sur la formation, le role de chacun, etc.; 
2. L'accueil du stagiaire, qui ne se limite pas au premier jour sur le lieu de 
travail (bien que cette etape soit tres importante) mais refere egalement a 
1'integration de l'eleve au sein de l'entreprise; 
3. L'organisation de la formation sur le lieu de travail, en articulant production, 
formation et apprentissage. 
En consequence, le formateur en entreprise se retrouve dans une situation 
ambigue, contradictoire et autrement plus complexe que sa situation habituelle de 
travailleur, requerant un eventail de competences plus large que celui necessaire a la 
maitrise du metier (Balleux, 20006). II est tiraille entre les besoins de productivite de 
l'entreprise, les besoins de formation de l'ecole et les besoins multiples de 
1'apprenant. II est a la fois salarie, formateur et accompagnateur, implique dans une 
situation professionnelle avec l'entreprise, dans une situation de negotiation avec 
l'ecole et dans une situation pedagogique avec 1'apprenant, dans le but de faire 
emerger la competence chez celui-ci (Jedliczka et Delahaye, 1994; Tilman et 
Delvaux, 2000). Cette redefinition de son role constitue necessairement une 
augmentation de la charge de travail pour le tuteur (F. Gerard, 1997), pour quelqu'un 
qui est, d'abord et avant tout, un travailleur. Souvent isole, le tuteur doit inventer, a 
partir de son experience professionnelle, ce qui pourrait contribuer a la formation du 
stagiaire32. 
En somme, d'une part, l'enseignant, dont le role est profondement modifie, 
tente de lier ce qui se fait en entreprise a ce qui s'apprend a l'ecole; d'autre part, le 
travailleur, devenu formateur en entreprise, tente de repondre aux besoins de 
formation de l'alternant et de l'ecole, dans et par sa situation de travail. Ensemble 
32
 Par ailleurs, du cote" des tuteurs ou maitres de stage, plusieurs auteurs ont parle des differentes 
raisons, pour les entreprises, de s'impliquer dans Palternance (Francq, Leloup et Barre, 1998; Fusulier 
et Maroy, 2002; Gerard, 1997; Landry et Mazalon, 2002), ce qui va necessairement influer sur les 
motivations a accompagner un stagiaire (F. Gerard, 1997) et, en consequence, sur leurs pratiques. 
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mais separement, ils participent a la construction des savoirs professionnels par 
l'apprenant. En consequence, Falternance se presente non pas comme une pedagogie 
de la rupture (Bachelard, 1994), mais bien comme une pedagogie de liens, liens 
difficilement saisissables qui se construisent entre les pratiques de ces acteurs dans 
ces lieux plus ou moins separes. Ainsi l'alternance contient l'idee d'une « pedagogie 
dans l'espace et dans le temps, [...] on entre dans une pedagogie de la complexity et 
la pratique de l'education systemique » (Gimonet, 1998, p.27). 
Aussi faut-il depasser l'idee de l'alternance comme etant Parrimage entre 
des savoirs ou l'idee de l'alternance comme etant le va-et-vient ou l'arrimage entre 
ecole et entreprise, et envisager plutot l'alternance comme l'arrimage de pratiques 
d'enseignants et de formateurs en entreprise. Selon nous et comme nous l'avons vu, 
ces pratiques vont bien au-dela de la simple organisation et concernent veritablement 
leurs fonctions educatives. Aussi parlerons-nous desormais de pratiques educatives 
des enseignants et des formateurs en entreprise, definies ici comme etant l'ensemble 
des pratiques qui se rapportent a la fonction educative d'une pratique professionnelle 
(Dejean, 2000). 
Notre interet de recherche se tourne done vers l'arrimage des pratiques 
educatives des enseignants et celles des formateurs en entreprise en contexte 
d'alternance en formation professionnelle agricole. Mais que disent les recherches a 
propos des pratiques educatives en contexte d'alternance? 
3. LES PRATIQUES EN CONTEXTE D'ALTERNANCE: CE QU'EN 
DISENT LES RECHERCHES 
Nous l'avons vu, l'alternance existe depuis plusieurs annees et sous 
differentes formes dans le monde. Du cote de la recherche, Landry et Mazalon (2002) 
constataient, comme d'autres au Quebec (Audet, 1995a; Demol et Pilon, 1998; 
Veillette, 2002), en France (Clenet et Demol, 2002), en Belgique (Fusulier et Maroy, 
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2002) et au Canada (Smaller, 2003; Sweet et Schuetze, 2003; Van Gyn et Grove 
White, 2002), que ce domaine de recherche est plutot en emergence. 
Au Quebec, les premieres recherches sur l'alternance sont assez recentes 
avec la production des deux premieres theses de doctorat (Landry, 1992; Lemieux, 
1992) et du premier memoire de maitrise (Mazalon, 1991) au debut des annees 1990. 
La recension de Landry et Mazalon (2002) fait etat de 24 recherches dont la moitie a 
trait a l'alternance travail-etudes en formation professionnelle au secondaire. Ces 
recherches, de nature qualitative pour la plupart (14), se regroupent en trois themes 
majeurs : les orientations et structures du systeme de formation, les effets sur 
l'alternant, et les organisations partenaires (Landry et Mazalon, 2002). 
En ce qui a trait aux recherches s'interessant aux orientations politiques et 
structurelles de l'alternance, Laporte (1994) a analyse l'etat de la situation de 
l'enseignement cooperatif au collegial tandis que Audet (1995a) a presente un 
portrait de la situation des formations en alternance et de leurs modalites 
d'implantation au secondaire et au collegial. Puisque ces recherches font etat des 
premieres experiences d'alternance au Quebec, nous ne les aborderons pas ici, la 
situation ayant beaucoup evolue. 
Les recherches s'interessant aux effets de l'alternance sur l'apprenant 
presentent quant a elles peu d'interet dans le cadre de cette recherche dans la mesure 
ou nous nous interessons plutot aux pratiques des acteurs. Cependant, puisque 
plusieurs etudes en education ont mis en evidence le lien entre les pratiques et les 
effets sur l'apprenant (Bressoux, 1994, 2001; Bru, Altet et Blanchard-Laville, 2004), 
et puisque Ton presente souvent l'alternance comme la solution au probleme d'echec 
et d'abandon scolaires, notamment en formation professionnelle agricole, nous ferons 
brievement etat de ces recherches dans les pages qui suivent. 
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Finalement, les recherches portant sur les organisations partenaires sont 
susceptibles d'apporter un certain eclairage a l'egard des pratiques des acteurs dans la 
perspective ou « le lien entre les organisations ou les acteurs est investigue » (Landry 
et Mazalon, 2002, p. 33) et ou les roles respectifs et mutuels des acteurs du milieu 
educatif et du milieu productif sont questionnes. Nous presenterons done egalement 
ces recherches dans les pages qui suivent, en ayant comme objectif premier de faire 
ressortir les elements propres aux pratiques des acteurs. 
Par ailleurs, au terme de leur recension, Landry et Mazalon (2002) 
concluaient « que ce qui domine, autant dans les pratiques et les recherches sur 
l'alternance au Quebec, e'est l'alternance en tant que mode d'organisation de la 
formation et que ce qui manque le plus, e'est la preoccupation de l'alternance comme 
strategic pedagogique » (p.42-43). A cet egard, au cours des dernieres annees, un 
nouveau courant de recherche sur l'alternance semble avoir pris forme et s'interesse 
davantage a certains elements de l'alternance comme strategie pedagogique, 
notamment a tout ce qui entoure le stage et la formation en entreprise. Notre 
recherche s'inscrivant davantage dans ce courant, dans la mesure ou on s'interesse 
aux pratiques educatives des enseignants et des formateurs en entreprise, notre 
recension s'attardera particulierement a cet aspect de la recherche. 
En somme, nous presentons, dans les pages qui suivent, les recherches 
portant sur les effets de l'alternance sur l'apprenant, et ce principalement en termes 
de perseverance et de reussite scolaires, les recherches portant sur l'alternance en tant 
que mode d'organisation de la formation, en focalisant sur les pratiques des acteurs, 
et finalement, les recherches portant sur l'alternance en tant que strategie 
pedagogique. Plus specifiquement, nous retenons principalement les recherches 
quebecoises portant sur ralternance en formation professionnelle au secondaire et en 
formation technique au collegial, considerant que ces deux niveaux de formation 
s'effectuent dans des contextes relativement similaires mais par ailleurs tres differents 
de ceux du reste du Canada et d'autres pays. 
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3.1 Les recherches portant sur les effets de l'alternance sur l'apprenant 
L'alternant constitue le theme de recherche dominant sur l'alternance et 
plusieurs etudes ont porte sur les effets positifs de l'alternance sur l'apprenant. Entre 
autres, outre les effets nuances sur Pinsertion professionnelle (Audet, 19956; Dupre, 
1997; Lemieux, 1992; Veillette, 2002; Veillette et Perron, 1996) et sur la 
perseverance et la reussite scolaires33 (Lebel, 2002; Veillette, 2002, 2004), 
l'alternance aurait des effets positifs sur l'apprenant en ce qui a trait a l'estime de soi 
des adultes en difficultes (Mazalon, 1992; Mazalon et Landry, 1994), aux habitudes 
d'etude (Gagne, 1995), a Pintegration theorie-pratique (Barbes, 1996; Boivin et 
Boucher, 1996), ainsi qu'au developpement de projets professionneis (Langlois, 
2000; Mazalon, 1997, 2000). Tous ces elements renforcent la pertinence de 
s'interesser aux pratiques educatives dans l'alternance et les recherches portant sur la 
perseverance et la reussite scolaires de meme que sur Pintegration theorie-pratique 
presentent un grand interet compte tenu du contexte de notre etude. En effet, 
rappelons qu'une etude du ministere de PEducation revelait un taux d'echec et 
d'abandon scolaires important des eleves inscrits dans un programme d'etudes en 
agriculture et qu'un des moyens proposes par les centres de formation professionnelle 
agricole consiste a renforcer Parrimage entre la formation theorique et la formation 
pratique (MEQ, 20026). Nous presentons done en details, dans les lignes qui suivent, 
les recherches traitant des effets de l'alternance sur la perseverance et la reussite 
scolaires (Lebel, 2002; Veillette, 2002, 2004), de meme que celles traitant des effets 
de l'alternance sur Pintegration theorie-pratique (Barbes, 1996; Boivin et Boucher, 
1996). 
33
 Voir a ce sujet la recension effectuee par Veillette (2004) qui concerne les recherches a visee 
evaluative publiees en francais depuis 1980 portant sur l'alternance travail-6tudes au Quebec et au 
Canada. Cette auteure releve quatre types de recherches eValuatives : les perceptions et opinions des 
acteurs, le bilan des clienteles et des programmes, le rendement et les retombees de l'alternance, et 
enfin, les aspects theoriques ou organisationnels de l'alternance. 
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3.1.1 Effets sur la perseverance et la reussite scolaires 
Ainsi, Veillette (2002, 2004) a etudie les effets des stages cooperatifs sur la 
reussite des cours au collegial, sur le taux d'obtention d'une sanction d'etudes et sur 
1'integration des diplomes au marche du travail. Dans une etude longitudinale 
recourant a un protocole quasi experimental et a 1'analyse secondaire de plusieurs 
ensembles de donnees existants, elle a compare les performances de groupes d'eleves 
ayant debute leurs etudes en 1992 : un groupe d'eleves (294) ayant choisi de 
s'inscrire dans des programmes en alternance et un groupe ayant opte pour 
l'enseignement regulier (506 eleves) en techniques physiques et techniques 
administratives dans 38 programmes au Quebec. L'analyse des resultats met en 
evidence les avantages comparatifs notables sur le plan de la reussite scolaire chez les 
eleves du premier groupe. De meme «une perseverance scolaire plus soutenue 
s'observe en enseignement cooperatif [...] tant chez les hommes que chez les 
femmes » (Veillette, 2002, p. 182) ainsi qu'un taux d'obtention plus eleve d'une 
sanction d'etudes. L'auteure n'ose cependant pas conclure a des effets comparatifs 
plus avantageux de 1'alternance en ce qui a trait a la reussite scolaire compte tenu de 
la selection administrative effectuee par la plupart des cegeps des eleves qui 
detiennent un niveau de reussite superieure pour participer aux programmes 
cooperatifs. Ces elements vont dans le meme sens que les resultats obtenus dans des 
recherches anterieures en enseignement cooperatif au Canada et aux Etats-Unis, qui 
soulevaient la controverse a l'egard des profils differents des eleves a l'admission en 
termes de performance academique ou d'experience professionnelle (Van Gyn, 
Branton, Cutt, Loken et Ricks, 1996; Van Gyn, Cult, Loken et Ricks, 1997; Wilson, 
1989). Cette selection des eleves est beaucoup moins frequente en formation 
professionnelle. 
Quoi qu'il en soit, le rapport devaluation du programme de soutien financier 
a l'alternance travail-etudes (Lebel, 2002) fait etat de retombees nuancees de 
1'alternance en formation professionnelle sur la diplomation et l'integration a 
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l'emploi. A partir des statistiques des cohortes de 1998-1999 et 1999-2000 pour les 
programmes de formation professionnelle comportant des projets d'alternance, Lebel 
(2002) constate que, globalement, les eleves dans les programmes offerts en 
alternance obtiennent davantage et legerement plus rapidement un diplome que les 
eleves dans les programmes sans alternance, et la difference est d'autant plus 
marquee chez les garcons. Cependant, en evaluant specifiquement le taux de 
diplomation dans chacun des 18 secteurs de formation ou Palternance est presente, il 
fait le constat que les performances des programmes offerts en alternance sont 
meilleures que celles des programmes sans alternance dans seulement dix de ces 
secteurs. Dans certains cas, les programmes reguliers presentent des taux de 
diplomation superieurs a ceux des programmes offerts en alternance, et ce serait le 
cas notamment dans le secteur Agriculture et peches. Selon l'auteur, « une enquete 
sur le terrain, secteur par secteur, serait necessaire pour identifier les facteurs de 
succes ou d'echec particuliers a chacun » (p. 36) car plusieurs facteurs peuvent 
expliquer ces resultats contrasted dans les differents secteurs, notamment le contexte 
du secteur economique touche, les antecedents des etablissements dans l'organisation 
des stages, la selection ou non des eleves, l'adhesion des enseignants a l'alternance et 
leur degre de preparation, la conception des stages et l'articulation de ceux-ci autour 
du programme de formation, le recrutement des eleves, etc. Ce dernier facteur nous 
apparait majeur en formation professionnelle agricole, ou le recrutement des eleves 
par les entreprises s'effectue en avril, alors que la plupart des programmes se 
terminent en juin. En outre, si le rapport de Lebel (2002) souleve des questions sur la 
diplomation en formation professionnelle agricole, il ne renseigne pas sur le taux de 
reussite des cours. Pour le ministere de l'Education, c'est la possibility de mieux faire 
le lien entre la theorie et la pratique dans l'alternance qui favoriserait une plus grande 
motivation a l'egard des etudes et en ce sens aurait des effets sur la perseverance et la 
reussite scolaires (MEQ, 2001a). 
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3.1.2 Effets sur I 'integration theorie-pratique 
A ce sujet, l'etude comparative de Boivin et Boucher (1996) entre 
Penseignement «ordinaire», comportant deja des stages, et l'enseignement en 
alternance (stages cooperatifs) en techniques d'education specialisee montre que les 
eleves en alternance atteignent un niveau d'integration theorie-pratique legerement 
superieur a celui atteint par les eleves de l'enseignement ordinaire. Ces chercheurs 
ont compare les resultats scolaires obtenus aux operations pratiquees en stage 
(recueillies par voie de questionnaire) et enseignees a l'ecole aux resultats scolaires 
obtenus aux operations uniquement enseignees sans avoir ete pratiquees en stage. lis 
ont egalement recouru a un test d'attitudes aupres des eleves comportant 34 questions 
traitant des references aux situations de stage et 50 questions traitant du sentiment de 
competence. Finalement, un test perceptuel sur le comportement de l'eleve etait 
destine aux enseignants et comportait dix enonces touchant l'aspect affectif, l'aspect 
intellectuel et la performance. Les resultats montrent, d'une part, une influence des 
cours sur la pratique de l'eleve durant ses stages subsequents et, d'autre part, une 
influence du stage sur 1'acquisition des connaissances theoriques qui a suivi les 
stages. lis ne renseignent cependant pas sur la facon dont s'effectue cette influence : 
est-ce simplement le fait d'alterner entre l'ecole et l'entreprise ou est-ce la nature des 
pratiques des acteurs qui explique cette influence? 
La recherche de Barbes (1996) apporte un certain eclairage a cet egard. En 
effet, l'etude de Barbes (1996) visait a identifier les conceptions de 1'integration 
theorie-pratique des eleves et les differents elements, dans les actions des enseignants 
et des formateurs en entreprises, qu'ils declarent favorables a l'integration theorie-
pratique menant a la construction des savoirs professionnels chez l'apprenant. Cette 
etude a ete menee par questionnaire aupres de 198 eleves de trois programmes 
techniques : soins infirmiers, techniques d'education specialisee et informatique. 
Ainsi, selon les eleves, l'enseignant et/ou le maitre de stage faciliteraient l'integration 
therorie-pratique en fournissant des exemples, des vrais cas, des illustrations, des 
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explications claires et detaillees, de la documentation; en relatant des experiences 
personnelles; en informant sur la place et la complementarite de l'ensemble des cours 
du programme; en amenant les eleves a partager leurs experiences et en favorisant le 
travail en equipes; en posant des questions a l'eleve; en fournissant le soutien dans 
Tactivite afin de nommer une pratique avec les termes appropries; etc. (Barbes, 
1996). Aussi, l'auteur rapporte que 
du cote theorie, l'apprentissage s'effectue selon eux [les eleves] 
sur la base d'experiences personnelles anterieures, a l'aide d'exemples, 
d'illustrations, de schemas qui rendent la theorie concrete, dans des 
activites d'ecoute de Texperience des autres, de reformulation et 
d'explications en ses propres termes, en reponse a des questions, [...]. Du 
cote pratique, en laboratoire et en stage, [...] l'apprentissage s'effectue 
dans Taction, [...] par des prises de conscience des experiences vecues, 
du cheminement realise, par rappel de sa « theorie », par anticipation des 
situations a venir, par une recherche personnelle de ses reponses, par des 
auto-evaluations, des redactions de bilans et de rapports. (Barbes, 1996, 
p. 252) 
Si ces resultats peuvent paraitre fort interessants dans la mesure ou ils 
mettent en lumiere ce qui pourrait constituer des pratiques de formation des 
enseignants et des maitres de stage, il faut cependant preciser qu'il s'agit des 
conceptions des eleves a l'egard des actions des enseignants et des maitres de stage 
qu'ils jugent favorables a Tintegration theorie-pratique. L'etude ne nous renseigne 
pas sur les actions que les enseignants et les maitres de stage effectuent reellement et 
dans quelle mesures ils les font. En outre, il faut egalement noter que les conceptions 
des eleves ont ete recueillies a l'aide d'un questionnaire a questions fermees ou les 
eleves etaient amenes a identifier, parmi differentes pratiques proposees, celles qui 
facilitaient Tintegration theorie-pratique, et celles qui, selon eux, etaient faites par 
leurs enseignants, de facon generale. Ces aspects, nous semble-t-il, limitent la portee 
que Ton peut dormer a ces resultats. 
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3.1.3 Vers une necessite de connaitre les pratiques en formation professionnelle 
agricole 
En somme, les recherches portant sur les effets de l'alternance sur 
l'apprenant que nous avons retenues mettent en evidence des effets nuances de 
l'alternance sur la perseverance et la reussite scolaires et des effets positifs sur 
l'integration theorie-pratique. 
D'une part, Veillette (2002, 2004) obtient des resultats positifs a l'egard de 
la reussite scolaire, de la perseverance aux etudes et du taux de diplomation en faveur 
de l'alternance en techniques physiques et techniques administratives, alors qu'en 
formation professionnelle, Lebel (2002) obtient des resultats contrastes a l'egard du 
taux de diplomation selon le secteur de formation. D'autre part, la recherche menee 
par Boivin et Boucher (1996) en techniques d'education specialisee montre que les 
eleves en alternance atteignent un niveau d'integration theorie-pratique legerement 
superieur alors que Barbes (1996) met en lumiere un lien possible entre des pratiques 
de formation des enseignants et des maitres de stage et l'integration theorie-pratique 
chez les eleves en soins infirmiers, techniques d'education specialisee et 
informatique. 
En ce sens, outre les facteurs qu'ont fait ressortir Veillette (2004) et Lebel 
(2002) comme pouvant avoir des effets sur le taux de diplomation, notamment la 
selection des eleves pour la participation aux stages et le recrutement des eleves par 
les entreprises, il nous apparait que les pratiques des enseignants et des formateurs en 
entreprises en contexte d'alternance constituent un element important a considerer, 
pouvant avoir des effets sur l'integration theorie-pratique et, ultimement, sur la 
perseverance, la reussite et le taux de diplomation. Par ailleurs, les contrastes 
observes par Lebel (2002) selon le secteur de formation nous incitent a pousser plus 
loin la recherche dans le secteur agricole de la formation professionnelle. En somme, 
les recherches que nous avons retenues sur les effets de l'alternance sur l'apprenant 
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renforcent la pertinence de s'interesser aux pratiques educatives en contexte 
d'alternance en formation professionnelle agricole. Voyons maintenant ce que disent 
les recherches portant sur l'alternance comme mode d'organisation de la formation. 
3.2 Les recherches portant sur l'alternance comme mode d'organisation de 
la formation 
Les recherches quebecoises portant sur l'alternance comme mode 
d'organisation de la formation se sont d'abord interessees aux perceptions des acteurs 
a l'egard des relations interorganisationnelles (Landry, 1992), a leurs representations 
de l'alternance et de leurs roles mutuels (Mazalon, 1995), et aux perceptions a l'egard 
des relations formation-emploi, du role des acteurs et de la dynamique sociale 
entourant le developpement de l'alternance (Caron et Payeur, 2002). Dans les 
dernieres annees, les recherches ont peu a peu envisage Talternance en tant que mode 
d'organisation en termes de pratiques de partenariat, en s'interessant aux pratiques 
effectives de relations entre economie et education (Doray et Tremblay, 2001), aux 
pratiques concretes de construction de la coordination ecole-entreprise (Maroy et 
Doray, 2002), aux dynamiques sous-jacentes a la mise en place de partenariats entre 
ecoles et entreprises dans la planification de la dispensation d'un nouveau DEP 
(Savoie-Zajc et Dolbec, 2002), et aux pratiques d'alternance mises en oeuvre 
(Mazalon et Bourassa, 2003). Ces recherches, majoritairement de type qualitative, ont 
principalement ete realisees dans le cadre de la formation professionnelle au 
secondaire par le biais d'entrevues et de questionnaires aupres d'enseignants, de 
formateurs en entreprises, de responsables administratifs et d'eleves (voir tableau 1). 
Les prochaines sections presentent done les recherches portant sur l'alternance 
comme mode d'organisation de la formation, d'une part, sous Tangle des perceptions 
et des representations d'acteurs, d'autre part, sous Tangle des pratiques de partenariat. 
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Tableau 1 
Recherches quebecoises sur l'alternance comme mode 
d' organisation de la formation34 
Auteurs 
Landry 
(1992) 
Mazalon 
(1995) 
Doray et 
Tremblay 
(2001) 
Maroy et 
Doray 
(2002) 
Caron et 
Payeur 
(2002) 
Savoie-
Zajc et 
Dolbec 
(2002) 
Mazalon et 
Bourassa 
(2003) 
Ordre 
Secondaire 
Secondaire 
Secondaire et 
collegial1 
Collegial 
(Quebec) 
Secondaire et 
collegial 
Secondaire 
Secondaire 
(AFP et DEP) 
Participants 
- enseignants 
- maitres de 
stage 
- responsables 
-16 acteurs du 
milieu educatif 
- 16 acteurs du 
milieu productif 
- directions 
d'ecole 
- enseignants 
- eleves 
- responsables et 
tuteurs en 
entreprises 
- directions de 
centres ou des 
etudes 
- coordinations 
des stages 
- enseignants 
- eleves 
- eleves 
- enseignants 
- tuteurs en 
entreprises 
- eleves 
- enseignants 
- tuteurs en 
entreprises 
Type et 
methodologie 
(instrumentation) 
Mixte 
Etudes de cas 
Questionnaires 
Qualitative 
Entrevues semi-
dirigees 
Etudes de cas2 
Qualitative 
4 etudes de cas (2 au 
Quebec et 2 en 
Belgique) 
Entrevues semi-
dirigees et analyse 
documentaire 
Qualitative 
Entrevues semi-
dirigees individuelles 
(16) ou de groupes (4 
groupes d'eleves) 
Qualitative 
Entrevues de groupe et 
questionnaires (eleves) 
Entrevues semi-
dirigees individuelles 
(enseignants et tuteurs) 
Qualitative 
Entrevues individuelles 
et de groupes 
Analyses 
documentaires 
Objet 
Perceptions a l'egard des 
relations 
interorganisationnelles 
Representations a propos 
de l'alternance et des roles 
mutuels 
Pratiques effectives de 
relations entre economie et 
education 
Pratiques concretes de 
construction de la 
coordination 6cole-
entreprise 
Perceptions a l'egard des 
relations formation-emploi, 
du role des acteurs et de la 
dynamique sociale 
entourant le 
developpement de 
l'alternance 
Dynamiques sous-jacentes 
a la mise en place de 
partenariats entre ecoles et 
entreprises dans la 
planification de la 
dispensation du nouveau 
DEP en pates et papier 
Pratiques d'alternance 
mises en ceuvre 
1
 Cette etude effectue Panalyse de formations en alternance et de formations sur mesure. 
2
 Les auteurs indiquent que 1'analyse repose sur differentes etudes de cas realisees dans le 
cadre des travaux du GIRFE. 
34
 Les donnees qui figurent dans ce tableau sont celles fournies par les auteurs dans les publications et 
c'est pourquoi certaines donnees manquent. 
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les deux milieux. Les representations des acteurs du milieu educatif s'articulent 
autour d'une logique qui vise la conformite aux normes scolaires et s'appuient sur 
une conception de 1'alternance comme moyen d'insertion professionnelle. Les 
representations des acteurs du milieu productif s'articulent autour d'une logique de 
formation dans la production et d'une conception de 1'alternance en termes 
d'insertion et de gestion de la main-d'oeuvre qualifiee. L'auteure distingue 
deux types de relations dans les formations en alternance qui 
different selon la position de l'entreprise dans les relations et sur le 
marche du travail: les relations de service [...], dans le cas ou l'ecole est 
en position de demandeure de formation vis-a-vis de l'entreprise et que 
celle-ci est sans capacite d'embauche, [...et] les relations negociees, [dans 
le cas ou] l'entreprise joue le role de demandeur de main-d'oeuvre et 
l'ecole celui de fournisseur. (p. 219) 
Ces deux types de relations font emerger un nouveau type, les relations de 
reciprocite, et selon Mazalon (1995), « cette evolution des relations entre l'ecole et 
l'entreprise correspond a une des retombees positives de 1'implantation de 
1'alternance dans le systeme scolaire » (p.221). 
Ces deux recherches pionnieres sont interessantes dans la mesure ou elles 
ont mis en lumiere la diversite des relations pouvant exister entre les organisations 
dans 1'alternance. Elles semblent avoir donne le ton aux recherches qui ont suivi et 
ont fait ressortir la notion de partenariat. En ce sens, suite a une recension sur le 
concept de partenariat, Landry et Mazalon (1997) parlent plutot de partenariat de 
service, de partenariat negocie et de partenariat de reciprocite, et indiquent qu'en 
formation professionnelle et technique et particulierement dans la formation en 
alternance, le partenariat revet « une fonction surtout economique puisqu'on parle 
constamment de qualification, de competence, d'insertion professionnelle et 
d'emploi » (p. 41). 
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S'interessant egalement aux perceptions des acteurs, mais dans ce cas-ci a 
celles d'acteurs de la region de Quebec sur le tandem formation-emploi, sur leurs 
roles de meme que sur la dynamique sociale qui entoure le developpement de 
l'alternance (voir tableau 1), Caron et Payeur (2002) arrivent sensiblement aux 
memes resultats que Mazalon (1995): « chez les acteurs des milieux educatifs, la 
dimension educationnelle est davantage valorisee, alors que chez les acteurs des 
milieux de travail on est surtout preoccupe par la selection du futur personnel» 
(Caron et Payeur, 2002, p. 341). En ce sens les milieux educatifs considerent que 
l'entreprise ne contribue pas suffisamment a ameliorer la formation. Ainsi pour ces 
auteurs, « si les stages et l'alternance sont generalement bien percus, force [...] est de 
constater que 1'engagement des entreprises pose encore probleme et que les modeles 
d'alternance ne font pas encore l'unanimite, en raison notamment des exigences et 
des implications organisationnelles de ces experiences » {Ibid., p. 341). En somme, si 
les auteurs observent de nombreuses convergences entre les acteurs des milieux 
educatifs et ceux des milieux de travail sur le plan du discours, ils notent par ailleurs 
que ces acteurs adoptent encore des logiques d'action fort differentes. A cet effet, les 
auteurs indiquent que « les experiences d'alternance ne semblent pas avoir transforme 
en profondeur les conceptions et les pratiques de la dynamique formation-emploi» 
{Ibid., p. 340). Les conceptions ayant ete abordees, voyons maintenant ce que disent 
les recherches a propos des pratiques de partenariat. 
3.2.2 Pratiques de partenariat ecole-entreprise 
Delaissant quelque peu le domaine des perceptions, des conceptions et des 
representations des acteurs, les quatre autres recherches quebecoises s'interessant a 
l'alternance comme mode d'organisation de la formation se sont davantage tournees 
vers les pratiques et dynamiques sous-jacentes a la collaboration ecole-entreprise 
(voir tableau 1). 
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De fa9on tres large d'abord, Doray et Tremblay (2001) ont cherche a 
comprendre les formes et les logiques organisationnelles des relations entre economie 
et education par une analyse des pratiques effectives : fonctionnement de differentes 
instances et modalites de collaboration, notamment en ce qui a trait a la planification 
de l'offre de formation en formation professionnelle et technique, et la mise en ceuvre 
d'experiences de collaboration dans la formation en alternance et dans la formation 
sur mesure (voir tableau 1). Globalement, les differentes formes de collaboration 
entre economie et education font apparaitre l'insatisfaction de certains acteurs socio-
economiques a l'egard du mode de fonctionnement du monde de 1'education : « on 
critique les decoupages des specialties qui ne recouvrent pas les decoupages du 
monde economique. On critique aussi certains choix quant au contenu des 
programmes. On considere souvent que les modeles de formation preconises par le 
MEQ sont trop « academiques » » (p. 35). De facon globale egalement, les auteurs 
constatent par ailleurs une proliferation des institutions de meme qu'un interet certain 
des acteurs economiques pour les questions d'education, une institutionnalisation 
«chaotique» ou iterative, fonction des financements, une institutionnalisation 
asymetrique, ou les changements ont surtout ete realises du cote des organismes 
publics et moins du cote des entreprises, et finalement des deficits organisationnels 
importants. Dans le cadre specifique de la formation en alternance, les auteurs notent 
entre autres en termes de deficit organisationnel la transformation de la tache des 
enseignants, qui, « doivent s'impliquer davantage dans la gestion des stages, ce qui 
suppose de recruter les entreprises d'accueil, de preparer les eleves a la vie de 
l'entreprise, d'assurer le suivi des stagiaires et de participer a 1'evaluation » (p. 34). 
Ces changements etant assumes par quelques individus, il n'y aurait pas de prise en 
charge collective de cette nouvelle configuration de la tache des enseignants. Les 
chercheurs notent egalement un deficit organisationnel du cote des entreprises, et 
1'importance du volontariat de part et d'autre, ce qui fait que la formule repose plus 
souvent qu'autrement sur la mobilisation des enseignants, et « la difficulte de trouver 
des stages se traduit souvent par une diminution des exigences pedagogiques » (p. 
35). 
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La faiblesse des ajustements organisationnels dans chacun des milieux pour 
mettre en place les collaborations ecole-entreprise a egalement ete observee dans 
l'etude de Maroy et Doray (2002; Doray et Maroy, 2001; voir egalement Pelletier, 
2000) qui ont examine les pratiques concretes de construction de la coordination entre 
ecole et entreprise par l'analyse de deux cas a la fin du niveau secondaire en 
Communaute francaise de Belgique et deux cas au collegial au Quebec (voir tableau 
1). Autre similitude relevee par les auteurs entre les deux societes, les resultats 
montrent que la division du travail entre l'ecole et l'entreprise perdure : «l'ecole 
conserve sa mission de formation technique de base de l'eleve et de socialisation aux 
contraintes du marche du travail. Le stage est concu comme un moment d'application 
et de validation des connaissances acquises et de socialisation professionnelle en 
situation reelle » (p. 262). Les experiences se differencient toutefois quant au regime 
d'echange en presence ou a la relation etablie entre les acteurs de l'ecole et ceux de 
l'entreprise. Les deux etablissements quebecois se caracteriseraient par un registre 
marchand, ou la relation de service pousse l'ecole a proposer le travail des eleves a 
un client, parfois couple au registre industriel, ou la relation marchande deviendrait 
plus performante, plus professionnelle. Les auteurs definissent deux autres registres 
possibles : le registre domestique, ou « les echanges sont lies a la creation d'un reseau 
d'acteurs participant a une communaute locale ou professionnelle » (p. 266), et le 
registre civique, ou « la collaboration est justifiee dans la mesure ou elle contribue a 
assurer un bien commun » (p. 266). Les auteurs notent enfin qu'au Quebec, les 
ajustements organisationnels comparativement plus faibles sont associes a une 
«proximite symbolique avec l'entreprise plus forte» (p. 272). En effet, les 
chercheurs constatent « un langage commun, des criteres devaluation proches, des 
attentes respectives previsibles sont instaurees de part et d'autre, au point [...] que 
l'univers symbolique present dans l'ecole est, par bien des aspects, identique a celui 
de l'entreprise » (p. 271). 
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Pour leur part, Savoie-Zajc et Dolbec (2002) ont etudie les dynamiques de 
Palternance dans laquelle sont engagees six commissions scolaires quebecoises et des 
papetieres dans le cadre d'un DEP en pates et papier (voir tableau 1). Les donnees ont 
ete recueillies a l'aide de trois questionnaires aupres de 175 eleves, d'entrevues 
individuelles aupres de dix formateurs des six centres de formation professionnelle 
(CFP) et de certains formateurs en usines, et d'entrevues aupres de chacun des 
groupes-classes. L'analyse des donnees a ete effectuee a partir des quatre dimensions 
de l'alternance partenariale developpees par Fonteneau (1993) - le projet, les acteurs, 
le temps et l'espace - celles-ci correspondant aux objets symboliques tels que definis 
par l'interactionnisme symbolique (Blumer, 1969; Mead, 1934) de meme qu'aux 
objets de negotiation manipules par les acteurs au cours de la formation vecue en 
alternance. En ce qui a trait aux acteurs, malgre des discours convergeant vers une 
satisfaction generate a l'egard de la formation en alternance, les auteurs soulignent 
cependant que les differents groupes emettent des reserves, entre autres : pour les 
enseignants, en ce qui a trait a la participation plus active des eleves aux operations 
liees a la production et a la participation des usines dans 1'evaluation des stagiaires, 
pour les formateurs en usine, en ce qui a trait a certains objectifs de formation juges 
irrealistes, et enfin, pour les eleves, en ce qui a trait a 1'articulation entre la theorie et 
la pratique. En effet, pour ces derniers, il ressort 
que les stages ont fourni 1'occasion de mettre en pratique des 
notions theoriques enseignees au centre de formation professionnelle. Les 
eleves ont ainsi ete amenes a mieux les comprendre. Toutefois, ils 
mentionnent que l'articulation entre la theorie et la pratique n'est pas 
optimale, car certains modules theoriques apparaissent trop tot ou trop 
tard dans le programme, selon les cas (p. 227). 
Aussi, suivant la typologie de Guile et Griffiths (2000) qui classifie les 
curriculums favorisant une alternance entre l'ecole et le monde du travail, Savoie-
Zajc et Dolbec (2002) qualifient cette dynamique de formation en alternance du DEP 
en pates et papier de « traditionnelle ». Selon ce modele, « le stagiaire est plonge dans 
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le milieu de l'usine et les apprentissages a effectuer sont planifies a l'avance, decrits 
dans les modules d'apprentissage. Les apprentissages attendus sont ainsi definis 
exterieurement (par l'ecole) a la situation de stage » (p. 242). 
Ce modele perpetuerait les divisions entre la formation a l'ecole et ses 
apprentissages formels d'un cote, et la formation en entreprise et ses apprentissages 
informels de l'autre cote. En outre, l'eleve devra faire ses propres liens et realiser ses 
propres syntheses « afin de construire sa connaissance de fa9on autonome » (p. 242). 
Pour favoriser un veritable apprentissage en contexte, il faudrait que Palternance se 
situe a l'autre extremite de la typologie de Guile et Griffiths (2000), soit le modele 
ideal de type « conjonctif» (connectivity) qui survient lorsqu'il y a arrimage entre 
l'ecole et l'entreprise pour aider l'eleve a integrer les apprentissages realises et a se 
developper comme personne. Pour les auteurs, un tel arrimage aurait 
des repercussions sur les roles des formateurs ainsi que sur les 
strategies d'accompagnement qui seront mises en oeuvre. [...] Cela 
suppose que les formateurs des deux environnements conviennent 
d'organiser des plages horaires ou les eleves vont pouvoir nommer, 
discriminer et objectiver leurs apprentissages. [...] Dans cette approche, 
les formateurs deviennent des mentors, des guides qui vont s'assurer que 
l'eleve prendra conscience de ses actions et leur donnera un sens [...] 
(p.245). 
L'etude de Mazalon et Bourassa (2003) s'inscrit un peu dans la meme 
perspective que celle de Savoie-Zajc et Dolbec (2002) (voir tableau 1). En effet, apres 
avoir dresse un portrait des pratiques d'alternance mises en oeuvre en formation aux 
metiers semi-specialises (FMSS) menant a une attestation de formation 
professionnelle (AFP), et en formation aux metiers specialises (FMS) menant au 
diplome d'etudes professionnelles (DEP) en termes de finalites attributes aux 
formations, de duree et de rythme d'alternance privilegies, Mazalon et Bourassa 
(2003) proposent une typologie de Palternance selon la formalisation de 1'articulation 
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des contenus d'apprentissage. lis decrivent egalement les logiques relationnelles35 qui 
s'etablissent entre les acteurs du milieu scolaire et ceux de l'entreprise pour 
developper les projets d'alternance. Des entrevues de groupe et individuelles ont ete 
realisees aupres d'intervenants du milieu scolaire et de l'entreprise de meme 
qu'aupres d'eleves de cinq projets en FMSS et six projets en FMS. Des analyses 
documentaires ont egalement ete effectuees. En FMSS, les finalites attribuees aux 
formations sont de trois ordres : le raccrochage scolaire, l'orientation et l'insertion 
professionnelle. En FMS, ces finalites se rapportent a l'orientation, a la qualification 
et a l'insertion professionnelle. Selon Mazalon et Bourassa (2003), « la distinction 
formelle entre les deux filieres reside dans la duree et la repartition du temps et des 
lieux de l'apprentissage du metier » (p. 201). En FMS, le temps consacre aux stages 
varie de 20% a 40% du temps attribue aux programmes et le temps reel de la 
formation est generalement augmente afin de contrer l'inegalite de la formation recue 
en entreprise et de respecter le contenu des programmes d'etudes. En FMSS, le 
temps consacre au stage est plutot fixe et respecte ce qui est prevu par le ministere de 
1'Education. Dans ce contexte, on opte pour une alternance intrahebdomadaire alors 
qu'en FMS une alternance interhebdomadaire est priviliegiee . En somme, les 
resultats montrent « deux types d'alternance selon la forme que prend 1'articulation 
des contenus d'apprentissage offerts dans les deux milieux de formation » (p. 202): 
une alternance juxtapositive en FMSS et une alternance concertee en FMS. 
L'alternance «juxtapositive renvoie a toute pratique de formation qui accole deux 
temps d'activite dans des milieux distincts ou les objets d'apprentissage n'ont aucun 
lien entre eux » (p. 202). En FMS, l'alternance est dite concertee, car « la majorite 
des intervenants du milieu scolaire soumettent un plan de formation aux entreprises 
35
 A cet egard, les auteurs s'appuient sur la recherche de Mazalon (1995) et mettent en evidence trois 
types de logiques relationnelles : les relations de service, les relations consensuelles et les relations de 
reciprocite. 
36
 Dans une etude approfondie des facteurs temporels dans l'alternance en formation professionnelle, 
Savoie-Zajc (2001) a analyse les propos d'enseignants, de formateurs en entreprises et de 
fonctionnaires gouvernementaux a partir de la grammaire temporelle proposee par McGrath et Kelly 
(1992) qui comprend cinq parametres temporels: la frequence, la duree, la periodicite, la sequence et 
la localisation temporelle. 
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afin d'ajuster les objectifs des stages selon les competences definies dans les modules 
et les possibilites de qualification offertes dans les entreprises » (p. 203). 
3.2.3 Vers une necessite d 'aborder les pratiques autrement 
En somme, les recherches portant sur Palternance comme mode 
d'organisation de la formation mettent en relief des divergences en termes de 
perceptions et de representations des acteurs impliques dans Palternance. Pour ce qui 
est des pratiques de partenariat, ces recherches mettent en evidence une faiblesse des 
ajustements organisationnels dans chacun des milieux de meme qu'une structure 
scolaire de Palternance. 
D'une part, les recherches de Mazalon (1995) et de Caron et Payeur (2002) 
font ressortir des representations et conceptions de Palternance differentes des 
milieux educatif et productif, mettant ainsi en evidence la logique de formation a 
Pecole et la logique de production qui prevaut en entreprise et dont nous avons traite 
dans la section 2.3.2. Dans cette logique ou Pentreprise s'interesse surtout a la 
selection du futur personnel, cela pose la question de la place des pratiques educatives 
dans Pentreprise. De meme, la recherche de Landry (1992) montre des perceptions du 
degre des relations interorganisationnelles differentes au sein d'un meme milieu, et 
generalement plus faible chez les acteurs operationnels qui s'occupent des activites 
de formation au quotidien. Dans un systeme ou les acteurs directement concernes par 
la formation que sont les enseignants et les formateurs en entreprise percoivent plus 
faiblement les relations interorganisationnelles que les gestionnaires, cela questionne, 
a notre avis, Parrimage entre les pratiques educatives des enseignants et les pratiques 
educatives des formateurs en entreprises. Par ailleurs, si les conditions (suivi, 
supervision, visites, etc.) et les moyens (documents pedagogiques) favorisant les 
relations interorganisationnelles mises en relief par Landry (1992) permettent 
d'identifier des elements organisationnels importants dans la mise en oeuvre de 
Palternance, il est necessaire maintenant de deerire comment se deploient ces 
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conditions, et comment, dans la pratique, les documents pedagogiques sont utilises. 
En ce sens, il importe d'aller au-dela des aspects organisationnels et a notre avis, 
1'etude des pratiques educatives des enseignants et des formateurs en entreprise 
permettra de faire en partie la lumiere a ce sujet. En outre, puisque les recherches de 
Landry (1992), de Mazalon (1995) et de Caron et Payeur (2002) concernent des 
perceptions ou des representations d'acteurs, elles donnent acces a une partie 
seulement de ce que Ton pourrait appeler les pratiques de partenariat. 
D'autre part, en termes de pratiques de partenariat, le deficit organisationnel 
dans l'alternance mis en evidence par Doray et Tremblay (2001) et Maroy et Doray 
(2002) tant a l'ecole qu'en entreprise fait ressortir le changement dans la tache de 
quelques enseignants et en ce sens questionne la preoccupation a l'egard de 
l'alternance des autres enseignants et, consequemment, les pratiques educatives 
effectuees par 1'ensemble des enseignants en contexte d'alternance. Cela pose 
egalement la question des pratiques educatives effectuees en entreprise etant donne la 
diminution des exigences pedagogiques. Par ailleurs, a notre avis, la recherche de 
Doray et Tremblay (2001) souligne, de facon generate, 1'incomprehension du monde 
de 1'education de la part des entreprises et, les deux etant liees, la difficulte 
d'arrimage entre ce qui est enseigne a l'ecole et ce qui est fait en entreprise, elements 
dont nous avons deja traites dans la section 2.3.1 en lien avec les differents savoirs 
qui constituent les savoirs professionnels. En ce sens, si les resultats de l'etude de 
Maroy et Doray (2002) ne sont pas surprenants en ce qui a trait a la place du stage 
dans la formation37, ils le sont en ce qui a trait a la « proximite symbolique » entre 
l'ecole et 1'entreprise et qui, a notre avis, est contradictoire a ce que plusieurs auteurs 
ont souligne a l'egard de l'arrimage entre ces deux milieux et dont nous avons 
abondamment parle. Quoi qu'il en soit, cette proximite symbolique constatee par les 
37
 Rappelons qu'au collegial, les stages ont generalement des objectifs de transfer! des competences et 
d'integration, alors qu'au secondaire, les objectifs sont plutot de l'ordre de l'acquisition partielle ou 
complete de competences (MEQ, 2001a). 
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chercheurs dans deux cas ecole-entreprise au Quebec laisse envisager un arrimage 
possible. 
Quant aux recherches de Mazalon et Bourassa (2003) et de Savoie-Zajc et 
Dolbec (2002), les resultats apportent des eclairages pertinents dans le cadre de notre 
etude, dans la mesure ou il nous semble qu'on s'eloigne peu a peu du mode 
d'organisation de la formation ou des pratiques de partenariat pour s'approcher des 
pratiques educatives a proprement parler ou davantage de ralternance en tant que 
strategie pedagogique. D'abord, la recherche de Savoie-Zajc et Dolbec (2002) 
permet de mettre en relief une dynamique de formation qui part de l'ecole pour aller 
vers une application en stage, alors qu'ici, contrairement a l'etude de Maroy et Doray 
(2002), on se situe dans un programme de formation professionnelle au secondaire et 
en ce sens on devrait plutot viser l'acquisition partielle ou complete de competences 
en entreprises (MEQ, 2001a) et non le transfert et l'integration de competences. 
Aussi, si les resultats de ces deux recherches amenent Savoie-Zajc et Dolbec (2002) a 
parler d'alternance «traditionnelle» et Mazalon et Bourassa (2003) a parler 
d'alteraance « concertee » pour le DEP, dans les deux cas, ils mettent en perspective 
1'importance de la structure scolaire de Palternance definie en fonction des modules 
ou l'ampleur du controle exerce par l'ecole sur ce qui doit etre fait pendant les stages 
en entreprise. En outre, Savoie-Zajc et Dolbec (2002) soulevent l'importance du role 
des formateurs pour amener une dynamique de formation inversee qui partirait de 
l'entreprise pour aller vers l'ecole. Ainsi, alors que ces recherches ont ete conduites 
dans une perspective organisationnelle, il importe maintenant d'approfondir cette 
dynamique de formation dans une perspective qui s'interesse davantage a l'alternance 
en tant que strategie pedagogique. En ce sens, l'etude des pratiques educatives des 
enseignants et des formateurs en entreprises ainsi que l'etude de l'arrimage entre 
celles-ci peuvent permettre de mieux comprendre la dynamique de formation en place 
dans l'alternance et il nous apparait que les typologies utilisees dans le cadre de ces 
deux recherches peuvent s'averer pertinentes. 
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Par ailleurs, si on souhaite vraiment apprehender ces pratiques, il nous 
semble que les entrevues et les questionnaires ne suffisent pas, d'autant que certaines 
pratiques peuvent etre « inconscientes ». A cet egard, Bru (2004), en traitant des 
pratiques enseignantes comme objet de recherche, rappelle l'existence d'un ecart 
entre les pratiques revelees par questionnaire et les pratiques observees, et met en 
garde contre la pretention d'acceder aux « vraies » pratiques ou de parler de pratiques 
effectives. Ainsi, malgre les nombreux apports des recherches de Doray et Tremblay 
(2001) et de Maroy et Doray (2002) en termes de comprehension des relations entre 
les milieux de l'education et les milieux socio-economiques, les auteurs ne peuvent 
parler de pratiques effectives (Doray et Tremblay, 2001) ou concretes (Maroy et 
Doray, 2002), mais plutot de pratiques declarees ou memes de declarations au sujet 
des pratiques (Bru, 2004). Bru (2004) met en relief les limites methodologiques 
inherentes a la connaissance des pratiques par le biais des declarations des 
enseignants, mais egalement celles inherentes a la connaissance des pratiques 
observees, qui « ne sont jamais que des pratiques constatees sous les conditions de 
l'observation » (p. 283). Aussi faut-il envisager d'aborder les pratiques autrement non 
seulement en termes de perspective - educative plutot qu'organisationnelle - mais 
egalement en termes methodologiques en combinant entrevues et/ou questionnaires et 
observations in situ afin de mieux les decrire. 
Voyons maintenant ce qui en est des recherches portant sur l'alternance en 
tant que strategic pedagogique. 
3.3 Les recherches portant sur l'alternance en tant que strategic 
pedagogique 
Des recherches misant sur l'alternance comme « strategic pedagogique », 
toutes se sont interesses au stage ou a la dimension du travail dans l'alternance, et ce 
en termes de sens ou d'apprentissages pour les eleves (Hardy, 2005; Hardy, Dolbec, 
Landry et Menard, 2001; Landry, Bouchard et Pelletier, 2002; Savoie-Zajc et 
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Bouteiller, 2001) et en termes d'encadrement des stagiaires (Hardy, Bouteiller et 
Parent, 2000; Hardy et Menard, 2002; Hardy et Parent, 2000) (voir tableau 2). Ces 
recherches, toutes de type qualitative, ont ete realisees dans le cadre de la formation 
professionnelle au secondaire et de la formation technique au collegial. Tout comme 
les recherches portant sur les effets de Palternance pour l'apprenant et les recherches 
portant sur Palternance comme mode d'organisation de la formation, ces recherches 
ont ete effectuees par le biais d'entrevues et de questionnaires, et ce aupres 
d'enseignants, de formateurs en entreprises et d'eleves. Les prochaines sections 
presentent done les recherches portant sur Palternance en tant que strategic 
pedagogique, d'abord sous Pangle des apprentissages pour les eleves, puis, sous 
Pangle de Pencadrement des stagiaires. 
3.3.1 Apprentissages pour les eleves 
D'abord, Landry et al. (2002), dans le cadre d'une formation en alternance 
au collegial, ont tente de cerner le sens que les etudiants accordent a leur experience 
de stage, qui se traduit par des attentes, d'une part, et par la perception qu'ils ont des 
apprentissages realises en milieu de travail, d'autre part (voir tableau 2). Des 
questionnaires et des entretiens semi-directifs ont ete adresses avant et apres le 
deuxieme et dernier stage a 24 eleves de deux techniques : 13 eleves de techniques 
administratives option finance et 11 eleves de techniques de genie industriel. 
L'analyse qualitative des donnees a ete realisee a partir de la notion de « rapport au 
savoir » developpee par Chariot (1997). Les resultats montrent que la perception des 
eleves en ce qui a trait aux apprentissages realises en milieu de travail ne correspond 
pas aux attentes exprimees par les eleves avant leur dernier stage. Premierement, les 
apprentissages percus depassent les attentes manifestoes, et deuxiemement, les 
apprentissages lies aux qualites personnelles et relationnelles sont beaucoup plus 
nombreux que ceux lies a la fonction de travail et a Pentreprise. En effet, 
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les attentes et les apprentissages des eleves a propos d'un stage de 
formation en alternance, traduits en termes de rapport au savoir, 
correspondent tres peu au contenu de formation de chacune des 
specialites et encore moins aux competences attendues et formellement 
mentionnees dans le referentiel de stage de chacune des specialites 
techniques examinees (Landry et al, 2002, p. 213). 
Tableau 2 
Recherches quebecoises sur 1'alternance comme strategic pedagogique 
Auteurs 
Hardy, 
Bouteiller et 
Parent (2000) 
Hardy et 
Parent (2000) 
Hardy, 
Dolbec, 
Landry et 
Menard 
(2001) 
Savoie-Zajc 
et Bouteiller 
(2001) 
Landry, 
Bouchard et 
Pelletier 
(2002) 
Hardy et 
Menard 
(2002) 
Hardy (2005) 
Ordre 
Secondaire et 
collegial 
Secondaire 
Secondaire et 
collegial 
Secondaire 
et collegial 
Collegial 
Secondaire 
Secondaire 
Participants 
- 25 eleves du 
secondaire 
- 12 eleves du 
collegial 
- 15 tuteurs en 
entreprises 
- 40 enseignants 
- 257 eleves 
- 53 formateurs en 
entreprises 
- eleves 
- formateurs en 
entreprises 
- 13 eleves 
finance 
- 11 eleves genie 
industriel 
- 23 enseignants 
- 42 formateurs en 
entreprises 
- 4 eleves soutien 
informatique 
- 4 eleves 
carrosserie 
- tuteur de chaque 
eleve 
Type et 
methodologie 
(instrumentation) 
Qualitative 
Entrevues 
Qualitative 
Etudes de cas 
Entrevues semi-
dirig6es 
Qualitative 
Questionnaires 
Entrevues 
Qualitative 
Questionnaires 
Entrevues de groupe 
Qualitative 
Entrevues semi-
dirigees 
Questionnaires 
Qualitative 
Entrevues 
Qualitative 
Etude de cas 
Entrevues semi-
dirigees 
Objet 
Types de tutorat 
Processus de formation 
pendant les stages en 
entreprise 
Analyse des stages en 
alternance en tant que 
strategic pedagogique 
Dynamiques 
d'apprentissage 
engendrees par les 
conditions d'acces au 
travail 
Sens accorde au stage 
Formes d'encadrement 
offertes aux eleves par les 
enseignants et les tuteurs et 
complementarite de leurs 
r61es au cours des periodes 
de formation en entreprise 
Evolution des 
apprentissages d'eleves qui 
font deux stages en 
entreprise au cours de leurs 
Etudes professionnelles 
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Dans cette perspective, Pactivite de stage viendrait plutot combler, chez 
plusieurs eleves, des attentes en termes de developpement personnel et professionnel, 
« alors qu'ils tentent strategiquement de se positionner dans une entreprise et sur le 
marche de Pemploi » (p. 207). En ce sens, alors que les deux objectifs du MEQ en ce 
qui a trait a Palternance travail-etudes en formation technique concernent le transfert 
de competences et 1'integration professionnelle (MEQ, 1995), les resultats de cette 
recherche indiquent que seul « le deuxieme objectif d'integration professionnelle 
deviendrait celui que la plupart des eleves poursuivent » (Landry et al, 2002, p.214). 
Pour lew part, Hardy, Dolbec, Landry et Menard, (2001) ont voulu analyser 
les stages en alternance en tant que strategic pedagogique en examinant les 
perceptions d'enseignants, de formateurs en entreprise et d'eleves quant aux resultats 
des stages dans huit programmes : cinq en formation professionnelle au secondaire et 
trois en formation technique au collegial38 (voir tableau 2). Les donnees ont ete 
recueillies par questionnaires et/ou entrevues aupres de 257 eleves, et par entrevues 
aupres de 53 formateurs en entreprises et 40 enseignants de niveau secondaire 
seulement. Six types de resultats ont ete retenus pour P analyse : la realisation de liens 
entre les apprentissages, la preparation au marche du travail, le developpement de la 
socialisation professionnelle, Papprentissage technique du metier ou de la profession, 
le developpement personnel de Peleve et la validation de P orientation 
professionnelle. S'appuyant sur la typologie de P experience de travail elaboree par 
Guile et Griffiths (2001), il ressort de cette analyse des resultats des stages pour 
Peleve que cinq programmes sur les huit etudies font principalement partie du modele 
«traditionnel» de cette typologie, deux programmes font partie du modele 
« experientiel » et un programme allie les modeles « traditionnel » et« experientiel ». 
38
 DEP en Joaillerie, Dessin de batiment, Mecanique industrielle, Mecanique de machines fixes et 
P§tes et papier; DEC en Techniques administratives, option finance, Techniques de g^nie industriel et 
Techniques informatiques. 
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Place sur un continuum, le modele traditionnel offre les resultats minimums 
en termes de complexity des apprentissages possibles ou de richesse des resultats 
pour les eleves, suivi du modele experientiel, du modele processus de travail et du 
modele de connexion. Entre autres, Hardy et al. (2001) soulignent que pour les 
programmes qui se situent dans le modele traditionnel, c'est-a-dire pour la majorite 
de ceux analyses, les trois groupes d'acteurs attribuent des roles differents a l'ecole, 
qui se charge de « l'enseignement de la theorie » (p.10), et a l'entreprise, « definie en 
fonction de l'experience de travail » (p. 10). « Par consequent, les liens a realiser entre 
les apprentissages ne sont pas ou sont peu soutenus par les enseignants et les tuteurs » 
(p. 10). Par ailleurs, pour les programmes qui se situent dans le modele experientiel, 
en ce qui a trait a la realisation de liens entre les apprentissages, certains tuteurs 
« disent expliquer les taches en se referant a la theorie apprise a l'ecole » (p. 14) alors 
que certains enseignants expliquent « que leurs visites hebdomadaires en milieu de 
travail visent a permettre aux eleves de realiser des liens avec les apprentissages 
realises a l'ecole, de faciliter le transfert de la theorie dans la pratique et de completer 
les apprentissages effectues en entreprise » (p. 14). 
En outre, les eleves de ces memes programmes « expliquent l'importance du 
soutien recu par les enseignants ou les tuteurs pour la realisation de liens entre les 
apprentissages » (p. 15). Les chercheurs concluent que « la formation en alternance 
serait principalement vue comme un mode d'organisation plutot qu'une strategic 
pedagogique, ce qui serait a developper » (p. 17-18). Dans une perspective 
pedagogique, ils questionnent l'atteinte des principaux objectifs de 1'alternance fixes 
par le MEQ et insistent sur la necessite d'ameliorer la qualite de l'apprentissage des 
eleves au cours de leur processus de formation en alternance, notamment en 
s'inspirant des modeles de stage de type « processus de travail» ou « connexion » 
developpes par Guile et Griffiths (2001) qui preconisent, entre autres, le renforcement 
des liens entre les apprentissages effectues a l'ecole et en entreprise. 
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S'interessant a la qualite de la formation acquise en entreprise, Hardy (2005) 
a analyse revolution des apprentissages d'eleves qui font deux stages en entreprise au 
cours de leurs etudes professionnelles (voir tableau 2). Plus specifiquement, cette 
chercheure a scrute revolution de la participation des eleves a l'activite productive 
«en termes de complexity, d'integration dans le contexte de travail, de 
developpement de la reflexion sur la pratique et de connexion entre la pratique 
professionnelle et la reflexion theorique qui peut favoriser le developpement des 
connaissances et des habiletes professionnelles » (p. 1). S'appuyant sur differents 
travaux du courant de « 1'activity theory » et du « connective model of learning » par 
et dans 1'experience de travail (Guile et Young, 1999, 2003; Griffiths et Guile, 2003; 
Tuomi-Gron et Engestrom, 2003), 1'analyse rend compte des entrevues semi-dirigees 
effectuees aupres de quatre eleves et leurs tuteurs pour le programme de soutien 
informatique et pour le programme de carrosserie. Ces quelques sujets ont ete choisis 
dans le but de differencier les contextes d'apprentissage restreints et les contextes 
d'apprentissage expansifs tels qu'elabores par Fuller et Unwin (2003, 2004). 
Ainsi, en ce qui a trait a revolution de la participation et des apprentissages 
en milieu de travail, Hardy (2005) constate que « des le debut de l'experience de 
travail, [...] les eleves se demarquent clairement en regard de leur participation et de 
leurs apprentissages plutot restrictifs ou plutot expansifs » (p. 8). Les eleves qui se 
situent dans une participation plutot expansive se demarquent par la diversite de leurs 
activites productives et par leur enthousiasme face aux nouveaux defis. Ces 
differences se poursuivraient jusqu'a la fin de l'experience de travail, 
independamment d'un changement de lieu de stage et de tuteur. 
En ce qui a trait au contexte organisationnel39, les resultats montrent que les 
eleves qui se situent dans une participation plutot restreinte ont tendance a effectuer 
39
 Hardy (2005) a 6tudie le contexte organisationnel « en considerant l'objectif poursuivi par 
l'entreprise dans l'accueil d'un stagiaire, la taille de l'entreprise et la disponibilite d'un poste de travail 
ainsi que le nombre d'experts avec lesquels le stagiaire peut echanger » (p. 12). 
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leurs stages «dans une entreprise qui cherche une main-d'ceuvre gratuite ou 
economique pour satisfaire quelques-uns de ses besoins » (p. 12) alors que les eleves 
qui se situent dans une participation plutot expansive ont ete accueillis au sein 
d'entreprises qui ont besoin de se former une releve et qui voient le stage comme un 
moyen de recrutement de main-d'oeuvre. Finalement, Hardy (2005) a classe les huit 
stagiaires etudies au regard de la typologie d'experience de travail elaboree par Guile 
et Griffiths (2001; Griffiths et Guile, 2004). Les stagiaires se retrouvent dans le 
modele traditionnel (3), le modele processus de travail (2) et le modele connectif (2); 
un eleve se retrouve entre le modele processus de travail et le modele connectif. Pour 
Hardy (2005) l'apprentissage restrictif serait apparente au modele traditionnel. En 
outre, 
les differences dans la participation et les apprentissages ainsi que 
dans le modele d'experience de travail, chez les eleves des deux 
programmes d'etudes, proviennent principalement des particularites du 
milieu de stage et de l'engagement de chaque eleve dans la dynamique de 
l'equipe de travail et les activites productives de son entreprise 
d'accueil. (Hardy, 2005, p. 15) 
L'importance de l'engagement de 1'eleve dans son stage a egalement ete 
notee par Savoie-Zajc et Bouteiller (2001) dans le cadre d'une etude sur les 
dynamiques d'apprentissage particulieres engendrees par les conditions d'acces au 
travail dans un programme de formation professionnelle et un programme de 
formation technique40 (voir tableau 2). En fait, trois elements ressortent de cette etude 
realisee par le biais de questionnaires aupres d'etudiants et d'entrevues aupres de 
groupes d'etudiants et de formateurs d'usine. Premierement, les chercheurs mettent 
en evidence le role central du formateur en entreprise, qui apparait non pas comme un 
individu mais plutot comme « plusieurs individus qui assument cette responsabilite, a 
tour de role» (p. 10), selon une perspective corporative, c'est-a-dire que «les 
decisions en regard de l'acces des stagiaires aux taches afin de leur permettre de 
40
 DEP en Pates et papier et DEC en Entretien d'aeYonefs. 
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developper certaines habiletes se prendront selon le meilleur interet de l'entreprise » 
(p. 10). Deuxiemement, les chercheurs mettent en relief « la dynamique d'ouverture 
graduelle aux communautes de pratiques » et les cultures de travail propres a chaque 
metier - notamment les normes de sante et securite au travail, la culture syndicate et 
la hierarchie du travail - qui vont egalement influencer l'acces a la pratique. 
Troisiemement, Savoie-Zajc et Bouteiller (2001) notent 1'importance du role des 
stagiaires eux-memes pour l'acces a la pratique, notamment en posant des questions 
« et en allant au-devant des employes pour se faire connaitre d'eux » (p. 11). 
3.3.2 Encadrement des stagiaires 
S'appuyant toujours sur la typologie de 1'experience de travail de Guile et 
Griffiths (2001), Hardy et Menard (2002) se sont penchees sur les formes 
d'encadrement offertes aux eleves par les enseignants et les tuteurs de meme que sur 
la complementarite de leurs roles au cours des periodes de formation en entreprise, 
dans le cadre de sept programmes de formation professionnelle en alternance41 
enseignes dans six Centres de formation professionnelle de la region de Montreal 
(voir tableau 2). Par le biais d'entrevues, les chercheures ont recueilli les points de 
vue de 23 enseignants et 42 formateurs en entreprise. Comme pour l'etude de Hardy 
et al. (2001), les resultats montrent « une concentration des perceptions et des 
comportements correspondant au modele traditionnel de Guile et Griffiths » (p. 6). 
Entre autres, il ressort que le but du stage est exprime majoritairement par les 
enseignants et les tuteurs en termes d'insertion dans le travail, c'est-a-dire une 
initiation a la realite du monde du travail, une acquisition d'experience et une 
preparation au marche du travail, de meme qu'une occasion de mettre en pratique ce 
qui est appris a l'ecole. L'etude montre egalement que l'encadrement de Pexperience 
de travail est caracterise par la supervision, qui passe par 
41
 DEP en Coiffure, Dessin de batiment, Joaillerie, Modelage, Mecanique industrielle, Mecanique de 
machines fixes et Secretariat. 
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- la preparation du stage par les enseignants et/ou un coordonnateur : selection 
d'eleves dans certains cas, explication des objectifs et du deroulement, 
- 1'assignation de taches diversifiees et le conseil au plan technique par les 
tuteurs secondes par des employes pendant le stage, 
- et la visite des eleves par les enseignants et/ou le coordonnateur au cours du 
stage afin d'evaluer les habiletes pratiques de l'eleve ou de discuter des taches 
realisees et du travail du stagiaire avec le tuteur. 
Finalement, Hardy et Menard (2002) mettent en relief la conformite aux 
programmes d'etudes qui caracterise la strategic pedagogique utilisee pour favoriser 
l'apprentissage, en ce sens quechaque stage est oriente exclusivement pour repondre 
a un aspect particulier du curriculum. Les auteures ajoutent que enseignants et tuteurs 
« sont peu sensibles aux avantages de l'apprentissage en contexte reel » (p.7) et que 
« globalement, l'alternance marginalise les apprentissages en entreprise en regard des 
apprentissages en milieu scolaire dans les programmes professionnels » (p. 8). 
A travers la perspective des eleves qui ont fait un ou plusieurs stages de 
formation en alternance dans le cadre de leurs etudes collegiales ou 
professionnelles42, Hardy, Bouteiller et Parent (2000) degagent quatre types de 
tutorat a partir desquels les relations de formation tuteur-stagiaire sont differenciees 
en regard des modalites d'encadrement effectuees par les tuteurs et des modalites 
d'apprentissage experimentees par les eleves (voir tableau 2). Ainsi, le type 
Individuel supervise, qui est le plus frequent dans tous les programmes d'etudes a 
1'exception du programme de Joaillerie, est observe dans les milieux de travail ou le 
tuteur est le seul a superviser le travail du stagiaire. C'est lui qui definit les taches et 
qui fournit un encadrement regulier alors que les autres employes n'interviennent 
42
 Les eleves proviennent de quatre institutions. L'Schantillon comprend 12 eleves du collegial dans les 
programmes d'Avionique (4 eleves), de Construction d'aeronef (5 eleves) et d'Entretien d'a^ronef (3 
eleves), et 25 eleves de quatre programmes de formation professionnelle : Dessin de batiment (n=8), 
Modelage (n=7), Joaillerie (n=6) et Secretariat (n=4). Les perceptions des Sieves ont ete recueillies par 
entrevues. 
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qu'occasionnellement. Le type Collectif supervise correspond a un modele ou tuteur 
et employes ou collegues de l'equipe ou de l'unite de travail s'occupent de 
l'encadrement du stagiaire. De facon complementaire, le tuteur, qui est souvent le 
contremaitre, de meme que les collegues de travail defmissent les taches et donnent 
des conseils au stagiaire afin de contribuer a sa formation et a son integration dans le 
milieu de travail. Le type Collectif autonome renvoie a un modele ou le tuteur a peu 
de contact avec le stagiaire et « a tendance a confier ou delaisser l'encadrement du 
stagiaire aux employes de l'equipe ou du collectif de travail ou le stagiaire est 
integre » (p. 5). Le tutorat est done assume par l'equipe de travail qui definit les 
taches du stagiaire et l'aide a satisfaire aux normes productives tout en contribuant a 
son integration dans le milieu de travail. « Le type Collectif supervise et le type 
Collectif autonome sont minoritaires dans tous les programmes de 1'etude et absents 
en Joaillerie » (p. 6). Finalement, le type Dual supervise a ete observe dans un seul 
des programmes a l'etude, soit Joaillerie. Dans ce cas, le tuteur en entreprise et 
l'enseignant responsable assument l'encadrement du stagiaire. L'enseignant definit 
les taches et l'ensemble du travail en stage (projet) tandis que le tuteur supervise au 
fur et a mesure le travail de chaque stagiaire; ce dernier ne peut contribuer a Pactivite 
productive de 1'entreprise. 
Par ailleurs, il ressort de cette etude que malgre des modalites d'encadrement 
differentes selon le type de tutorat considere, les modalites d'apprentissage des 
stagiaires presentent plusieurs ressemblances : les stagiaires insistent notamment sur 
la possibilite de se familiariser avec le milieu de travail de leur metier, de « mettre en 
pratique les connaissances acquises a l'ecole en les situant dans leur contexte reel 
d'application et en comprenant mieux leur pertinence » (p. 16), de developper leur 
confiance en eux et d'accroitre leur autonomie. 
En outre, considerant les divers types de tutorat, Hardy et al. (2000) 
enoncent quelques recommandations a l'egard des principaux acteurs de l'alternance 
que sont l'ecole et l'entreprise. Entre autres, ils incitent l'ecole a jouer un role plus 
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actif (seances d'informations, guides pratiques, outils d'auto-apprentissage) pour 
aider le stagiaire a mieux decoder son contexte de stage et « a se developper une 
strategie d'apprentissage mieux adaptee au milieu » (p. 18). En ce qui a trait a 
l'entreprise, considerant Pattention insuffisante qui est parfois accordee au stagiaire, 
la mauvaise connaissance du tuteur a Pegard du programme d'etudes du stagiaire, le 
temps indispensable pour assumer le coaching de proximite requis par le stagiaire, 
etc., les auteurs indiquent que «le choix du tuteur devrait ainsi plus souvent 
s'accompagner de considerations d'ordre pedagogique » (p. 19). 
Dans cette perspective, Hardy et Parent (2000) degagent le processus de 
formation pendant les stages en entreprise, et ce a partir des perceptions de neuf 
tuteurs en techniques d'usinage et six tuteurs en modelage recueillies grace a des 
entrevues semi-dirigees (voir tableau 2). En s'appuyant sur les phases de prise en 
charge identifiees par Pasquier (1998), ces auteurs decrivent les cinq phases 
suivantes : la selection, l'accueil, Pobservation, le suivi et P evaluation. En reference 
aux pratiques de formation des formateurs en entreprise, les phases d'observation et 
de suivi nous ont particulierement interesse. Ainsi, les auteurs rapportent que 
Pobservation decrite par les tuteurs est plus souvent mutuelle, 
c'est-a-dire que le tuteur observe les reactions, la curiosite et Pinteret 
manifestos par le stagiaire et invite celui-ci a poser des questions, a 
observer les machines et les outils ainsi que les procedures et les 
methodes de travail de l'entreprise. Ces observations peuvent etre 
stimulees par des demonstrations plus ou moins complexes et 
s'accompagnent souvent de realisations simples. (Hardy et Parent, 2000, 
p. 250) 
En ce qui a trait a la phase de suivi, les auteurs differencient les activites du 
stagiaire et Pencadrement du tuteur. Au regard des tuteurs, Hardy et Parent (2000) 
distinguent deux types selon la typologie presentee par Le Douaron (1993) et reprise 
par d'autres (Agulhon et Lechaux, 1996; Pasquier, 1998): les tuteurs 
« operationnels », qui assurent eux-memes Pencadrement du stagiaire dont ils sont 
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responsables, et les tuteurs «hierarchiques» qui assument la responsabilite 
administrative du stage, deleguent une partie de leur responsabilite d'encadrement a 
un subordonne avec qui le stagiaire travaille, et discutent avec cette personne des 
taches qui sont les plus appropriees pour le stagiaire. Au regard des activites 
effectuees par les stagiaires, les tuteurs orienteraient ceux-ci vers des taches de plus 
en plus complexes leur permettant de participer aux activites de production et 
d'utiliser des machines et des outils varies. La plupart des tuteurs insisteraient par 
ailleurs sur «l'initiative, la debrouillardise et Phabilete des stagiaires a poser des 
questions »(p. 251). 
Par ailleurs, Hardy et Parent (2000) ont egalement degage les perceptions 
des tuteurs a l'egard de la concertation entre l'ecole et l'entreprise : relations avec les 
enseignants, appreciation de la formation donnee a l'ecole, appreciation de la 
formation donnee en entreprise, difficultes dans la supervision de stage et effets des 
stages sur l'entreprise. Mentionnons, entre autres, la difficulte de concilier la 
production et l'encadrement du stagiaire, qui necessite un investissement important 
de la part des tuteurs, notamment en termes d'heures. En ce sens, « quelques tuteurs 
suggerent meme le developpement d'une formation de base qui les aiderait a mieux 
encadrer leur stagiaire » (p. 254). En outre, 
les propos rapportes demontrent [...] la priorite des tuteurs pour 
l'integration des stagiaires dans l'entreprise et leurs preoccupations en 
faveur des activites productives, de la socialisation des stagiaires et de la 
culture de l'entreprise. Le stage est aussi considere comme un des 
elements de la politique d'emploi de leur entreprise puisqu'ils insistent 
sur les profits relies au recrutement d'une nouvelle main-d'oeuvre. (p. 
255) 
3.3.3 Vers une necessite d'aborder les pratiques educatives des enseignants en lien 
avec celles des formateurs en entreprise 
En somme, nous retenons des recherches portant sur l'alternance comme 
strategie pedagogique la predominance d'apprentissages qui ne sont pas lies aux 
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contenus explicites de formation (Landry et al, 2002), l'importance de l'engagement 
de l'eleve dans son stage pour la realisation d'apprentissages (Hardy, 2005; Savoie-
Zajc et Bouteiller, 2001) et la necessite de soutien par les enseignants ou les tuteurs 
pour la realisation de liens entre les apprentissages et 1'amelioration de la formation 
(Hardy et al, 2001). En termes d'encadrement, les recherches mettent en relief la 
complexity de 1'organisation de la fonction tutorale en entreprise, que ce soit par son 
caractere individuel ou collectif et le degre d'autonomic du stagiaire (Hardy et al, 
2000), ou que ce soit par son caractere administratif ou operationnel (Hardy et Parent, 
2000). Elles font egalement la lumiere sur les elements constitutifs ou les etapes de 
l'encadrement des stages en entreprises : selection, accueil, observation, suivi et 
evaluation (Hardy et Parent, 2000) ou assignation de taches diversifiees et conseil 
technique (Hardy et Menard, 2002) du cote des formateurs en entreprises; preparation 
du stage et visite des eleves au cours du stage du cote des enseignants (Hardy et 
Menard, 2002). 
D'une part, les apprentissages realises lors des stages et les conditions de 
realisation de ces apprentissages evoquees par les auteurs questionnent le role du 
formateur en entreprise et les pratiques educatives mises en oeuvre en contexte 
d'alternance. En effet, s'il appert que les apprentissages lies a la fonction de travail et 
a 1'entreprise sont beaucoup mo ins nombreux que ceux lies a soi et aux autres 
(Landry et al, 2002), est-ce a dire que les pratiques educatives des formateurs en 
entreprise sont peu developpees ou inadequates? Par ailleurs, outre l'importance de 
l'engagement de l'eleve dans son stage ainsi que les particularites du milieu de stage 
qui seraient des elements determinants de l'acces a la pratique (Savoie-Zajc et 
Bouteiller, 2001), des apprentissages realises et du modele d'experience de travail 
vecu (Hardy, 2005), Savoie-Zajc et Bouteiller (2001) mettent egalement en evidence 
le role central du formateur en entreprise pour l'acces au metier, ce qui renvoie 
notamment, a notre avis, aux pratiques educatives de celui-ci. 
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D'autre part, les recherches qui s'attardent a l'encadrement durant les stages 
permettent essentiellement de savoir qui effectue l'encadrement du stagiaire en 
entreprise ou comment se partage l'encadrement et qui definit les taches de ce 
dernier. En dehors d'elements constitutifs de l'encadrement qui demeurent somme 
toute assez generaux, les resultats de ces recherches ne nous disent pas comment 
s'effectue cet encadrement et cette definition de taches. On ne sait pas, par exemple, 
comment le formateur en entreprise procede pour assigner des taches au stagiaire, 
comment il effectue son suivi, comment se deroule 1'observation. En somme, si, 
comme le mentionnent Hardy et Parent (2000), « ce processus de formation durant les 
stages permet de dissiper, partiellement, le brouillard qui entoure trop frequemment 
les pratiques tutorales en entreprise » (p. 252), plusieurs elements demeurent encore 
flous et restent a preciser. 
Quoi qu'il en soit, il nous apparait que les differents modeles utilises pour 
analyser les apprentissages realises ou l'encadrement effectue en stage (Fuller et 
Unwin, 2003, 2004; Griffiths et Guile, 2003, 2004; Guile et Griffiths, 2001; Guile et 
Young, 1999, 2003; Tuomi-Gron et Engestrom, 2003) peuvent s'averer pertinents 
pour l'etude des pratiques educatives des formateurs en entreprise. 
En outre, faut-il encore souligner que toutes les recherches quebecoises 
recensees portant sur l'alternance comme strategic pedagogique ont ete effectives par 
le biais d'entrevues et de questionnaires. Suivant les limites methodologiques 
soulevees par Bru (2004) a l'egard de la connaissance des pratiques des enseignants 
par le biais de declarations de ceux-ci, il nous apparait que l'etude des pratiques 
educatives des formateurs en entreprise effectuee dans une perspective descriptive et 
qui s'appuierait egalement sur des observations in situ permettrait d'aller plus loin 
dans la connaissance de ce que Hardy et Parent (2000) ont appele les pratiques 
tutorales en entreprise. 
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Par ailleurs, s'il faut reconnaitre qu'au cours des dernieres annees les 
recherches quebecoises se sont peu a peu tournees vers le travail des acteurs au 
quotidien, comme le souhaitaient Fusulier et Maroy (2002) en Belgique francophone, 
force est de constater cependant que les chercheurs se sont principalement interesses 
au travail des acteurs dans l'entreprise. Seules Hardy et Menard (2002) ont traite des 
formes d'encadrement offertes aux eleves a la fois par les enseignants et par les 
tuteurs, mais ce au cours des periodes de formation en entreprise seulement. En ce 
sens, la formation a l'ecole et, de facon plus specifique, les pratiques educatives des 
enseignants en contexte d'alternance, sont les grandes oubliees des recherches portant 
sur l'alternance comme strategic pedagogique, comme si tout tournait autour du stage 
et de l'encadrement de celui-ci. Cette situation n'est sans doute que le reflet de celle, 
plus globale, du peu de recherches sur les enseignants de formation professionnelle 
malgre leurs particularites dans le systeme scolaire quebecois (Balleux, 2003, 2006a; 
Caron, 1997; COFPE, 1998; Hardy, Desrosiers-Sabbath et Defrenes, 1995; Tardif, 
2001). Or, si Ton veut « ameliorer la qualite de l'apprentissage des eleves au cours de 
leur processus de formation en alternance », comme le souhaitent Hardy et al. (2001), 
il nous apparait qu'il ne faut pas se limiter aux pratiques educatives des formateurs en 
entreprises et aux modeles de stage mais egalement envisager les pratiques educatives 
des enseignants. A notre avis, pour bien comprendre le processus de formation en 
alternance, tant les pratiques educatives des enseignants que celles des formateurs en 
entreprises doivent etre abordees a la fois dans leur unicite et a travers les liens qui les 
unissent. 
4. L'ARRIMAGE DES PRATIQUES EDUCATIVES EN QUESTION 
En somme, la premiere section de ce chapitre nous a permis de constater 
qu'au Quebec, malgre les nombreux efforts de revalorisation et les incitatifs mis en 
place pour encourager la formation en agriculture, et minimalement le diplome 
d'etudes professionnelles (DEP), le niveau de scolarite des agriculteurs demeure 
faible et les difficultes de recrutement rendent encore plus critique le manque de 
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releve agricole. Nous avons vu que dans ce contexte, la mise en place de dispositifs 
de formations en alternance est vite devenue une voie privilegiee et apparait comme 
un remede a la baisse des effectifs, a l'echec et a l'abandon scolaire en renforcant 
l'arrimage entre la formation theorique et la formation pratique. Aussi, bien que 
1'alternance ne soit pas nouvelle au Quebec, et que plusieurs s'entendent pour parler 
d'arrimage dans l'alternance, la revue de differents documents d'accompagnement 
des enseignants dans la mise en oeuvre de l'alternance nous a amenee a reconnaitre 
qu'enseignants et formateurs en entreprise ne disposent pas d'information sur 
comment effectuer cet arrimage, si ce n'est d'un point de vue organisational. Par 
ailleurs, la section precedente a mis en evidence le fait que peu de recherches font 
reellement etat des pratiques qu'adoptent des enseignants et des formateurs en 
entreprises en contexte d'alternance. En effet, d'une part, les recherches recensees 
portant sur l'alternance comme mode d'organisation de la formation ont fait ressortir 
des divergences en termes de perceptions et de representations des acteurs impliques 
dans l'alternance, et, pour ce qui est des pratiques de partenariat, ces recherches ont 
mis en relief une faiblesse des ajustements organisationnels dans chacun des milieux 
de meme qu'une structure scolaire de l'alternance. D'autre part, les recherches 
recensees portant sur l'alternance en tant que strategic pedagogique ont mis en 
evidence la predominance d'apprentissages en stage qui ne sont pas lies aux contenus 
de formation, l'importance de l'engagement de l'eleve dans son stage pour la 
realisation d'apprentissages, et la necessite de soutien par les enseignants ou les 
formateurs en entreprises pour la realisation de liens entre les apprentissages. En 
termes d'encadrement, ces recherches ont essentiellement permis de savoir qui 
effectue l'encadrement du stagiaire en entreprise ou comment se partage 
l'encadrement et qui definit les taches de ce dernier, en plus d'identifier les elements 
constitutifs de l'encadrement qui demeurent somme toute assez generaux. Ainsi, pour 
bien comprendre le processus de formation en alternance, il nous apparait necessaire 
d'etudier l'alternance tant a partir des pratiques educatives des enseignants, qu'a 
partir de celles des formateurs en entreprises, les deux etant interreliees. Ces 
differents constats nous amene a poser la question de recherche suivante : 
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Comment s'effectue l'arrimage des pratiques educatives 
des enseignants et des formateurs en entreprise 
en contexte d'alternance en formation professionnelle agricole? 
Compte tenu des differentes recherches qui ont aborde l'alternance a ce jour, 
cette question presente un interet certain sur le plan scientifique, mais egalement sur 
le plan social et de la pratique. C'est ce dont nous traitons dans les prochains 
paragraphes. 
4.1 L'interet de la question sur le plan scientifique 
La recherche quebecoise sur l'alternance en formation professionnelle ou 
technique est plutot limitee et a surtout porte sur le plan organisationnel de 
l'alternance, en plus des effets de l'alternance sur l'apprenant. En effet, il s'avere que 
meme les recherches qui ont envisage 1'alternance comme strategic pedagogique ont 
en fait traite d'effets de l'alternance en termes de sens et d'apprentissages pour 
l'apprenant, et d'organisation de la fonction tutorale dans l'alternance. L'interet de la 
presente recherche est qu'elle se concentre sur l'alternance en tant qu'approche ou 
strategic pedagogique en s'interessant plus specifiquement aux pratiques educatives 
de l'enseignant et du formateur en entreprise ainsi qu'aux liens entre celles-ci. En 
posant la question du comment plutot que du quoi, elle renvoie davantage a la 
description de processus a l'ceuvre dans les pratiques qu'a 1'identification des 
pratiques. De meme, en envisageant a la fois les pratiques educatives des enseignants 
et des formateurs en entreprise, elle aborde l'alternance dans sa complexite et sa 
richesse. En ce sens, elle permettra d'aller plus loin dans la comprehension de la 
dynamique de formation dans l'alternance. 
Par ailleurs la pertinence de mener une recherche sur l'alternance en 
formation professionnelle rejoint celle, plus generate, de mener une recherche en 
formation professionnelle. A ce sujet, le COFPE (1998) indiquait qu'« au cours des 
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dernieres annees, un dangereux vide s'est ainsi cree en matiere d'expertise 
universitaire dans le domaine de Penseignement et de la recherche en formation 
professionnelle » (p.28). Pour Martineau (2001), « la meconnaissance de ce secteur 
d'enseignement, sa place limitee dans Pensemble du paysage scolaire et le peu de 
valorisation de Penseignement professionnel sont particulierement a Porigine du 
nombre restreint de recherches dans ce domaine » (p.l 1). Dans le meme sens, Hardy 
et al. (1995) ont souligne la rarete des recherches sur les enseignants de la formation 
professionnelle. Par ailleurs, plusieurs auteurs ont souligne P importance de la 
recherche sur les pratiques des enseignants, quel que soit Pordre d'enseignement 
(Bru, 2001, 2002a; Bru et Talbot, 2001; Lenoir, 2003), et ce visant trois finalites 
dominantes : la production de savoirs, la professionnalisation et P evolution des 
pratiques (Marcel, Orly, Rothier-Bautzer et Sonntag, 2002). Bru (1997) mentionne 
egalement que les connaissances dans ce domaine demeurent en majorite plus 
speculatives et normatives que descriptives, explicatives et comprehensives. En outre, 
elles concernent majoritairement les pratiques des enseignants du primaire. Ainsi, la 
presente recherche contribuera non seulement a combler le vide en ce qui a trait aux 
connaissances descriptives sur les pratiques des enseignants en formation 
professionnelle, mais egalement a documenter les pratiques des formateurs en 
entreprise, permettant ainsi de mieux connaitre les realites de la formation 
professionnelle. 
4.2 L'interet de la question sur le plan social et de la pratique 
La formation professionnelle constitue un secteur en developpement de plus 
en plus important au Quebec considerant le manque criant de main-d'osuvre qualifiee 
dans les entreprises. Le secteur de la formation professionnelle agricole n'echappe 
pas a cette tendance et fait face a un probleme de recrutement, d'echec et d'abandon 
scolaire. Or, si Palternance semble avoir fait ses preuves en termes d'integration 
theorie-pratique, de perseverance et de reussite scolaires dans differents secteurs de 
formation, ses apports sont mitiges en formation professionnelle agricole. En ce sens, 
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notre recherche contribuera a mieux connaitre l'alternance en tant qu'approche ou 
strategic pedagogique et pourrait contribuer a l'amelioration des pratiques des 
enseignants et des formateurs en entreprise a cet egard. Aussi, dans le contexte de la 
reforme de la formation en enseignement professionnel (MEQ, 20016), la recherche 
pourra aider a identifier des elements de perfectionnement dans un contexte de 
formation en alternance, aspect qui avait deja ete cible par le Groupe de travail sur la 
relance de la formation professionnelle des jeunes au secondaire et de la formation 
technique (1995). En outre, une connaissance plus approfondie des pratiques 
educatives a l'ecole et en entreprise peut contribuer a ameliorer la reussite scolaire 
des eleves en formation professionnelle et rejoint en ce sens le defi lance par le 
ministere de l'Education a la suite du sommet du Quebec et de la jeunesse tenu au 
printemps 2000. 
DEUXIEME CHAPITRE 
UN CADRE CONCEPTUEL AUTOUR DES 
PRATIQUES EDUCATIVES ET DE L'ALTERNANCE 
S'interesser a l'arrimage des pratiques educatives des enseignants et celles 
des formateurs en entreprise en contexte d'alternance, c'est s'interesser aux pratiques 
educatives de part et d'autre, a l'alternance et a l'arrimage qu'elle permet. En ce sens, 
la premiere partie presente le concept d'alternance a travers differentes typologies et 
aborde la notion d'arrimage. 
Par la suite, la deuxieme partie traite du concept de pratiques educatives et 
distingue les pratiques educatives des enseignants et celles des formateurs en 
entreprise qui feront l'objet de cette recherche. 
1. LE CONCEPT D'ALTERNANCE 
De facon assez generale, rappelons le, les multiples definitions de 
l'alternance, et c'est le cas de la definition donnee par le ministere de l'education43 
(MEQ, 2001a), mettent l'accent sur les deux lieux de formation et renvoient a une 
articulation entre formation a l'ecole et formation en entreprise (Bachelard, 1994; 
Dumont et Wilk, 1992; Schneider, 1999; Tilman et Delvaux, 2000; Zaitd, 2004). 
Alors que d'autres referent davantage a l'arrimage ou a 1'opposition theorie-pratique 
(Malglaive et Weber, 1982, 1983; Perrenoud, 1998), nous avons fait le choix, au 
chapitre premier, d'aborder plutot l'alternance comme 1'arrimage de pratiques 
43
 Rappelons la definition du ministere : « L'alternance en formation professionnelle et technique est a 
la fois une strategic p^dagogique et un mode d'organisation de la formation qui combinent, de facon 
structured, des periodes de formation en etablissement scolaire et des periodes de stage en milieu de 
travail, et ce, en relation avec un programme menant a la sanction des Etudes » (MEQ, 2001a, p. 11). 
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d'enseignants et de pratiques de formateurs en entreprise. En ce sens, nous nous 
interessons, dans cette section, a la notion d'arrimage. Mais d'abord, differentes 
appellations et typologies de l'altemance sont presentees. 
1.1 Appellations et typologies de l'altemance 
De facon generate, tous les auteurs s'entendent pour dire que l'altemance 
renvoie a toute formation complementaire a laquelle participent l'ecole et 
1'entreprise. Selon Audet (1995a), ce terme inclurait toutes les pratiques dites 
d'alternance qu'on retrouve dans differents pays et qui prennent diverses 
appellations : systeme d'apprentissage44, systeme « dual »45, regime ou enseignement 
cooperatir . Pour notre part, nous nous en tiendrons, pour caracteriser la multiplicite 
de l'altemance, aux appellations, deja nombreuses, qui incluent le terme alternance : 
alternance cognitive (Lerbet-Sereni et Violet, 1999; Morandi, 1999), alternance 
formative (Morandi, 1999), alternance integrative {Dumont et Wilk, 1992), alternance 
qualifiante (Dumont et Wilk, 1992), alternance socio-formative (Galvani, 1999), 
L'apprentissage n'est pas pris ici au sens general de «1'acquisition de connaissances et 
developpement d'habiletes, d'attitudes et de valeurs qui s'ajoutent a la structure cognitive d'une 
personne » mais fait plutot reference a la « denomination traditionnelle designant une forme specifique 
d'enseignement professionnel regie par un contrat de type particulier, conclu a cet effet entre le 
formateur et l'apprenti», a une « formation de longue duree essentiellement dispensee dans une 
entreprise [...] » (Legendre, 1993, p. 67). 
Selon Bertrand (2000), l'altemance et l'apprentissage sont des notions qui se recoupent dans une large 
mesure mais qui sont differentes. En effet, l'apprentissage, qui est certes la modalite" la plus ancienne 
de formation professionnelle, comprend un travail productif en entreprise et une formation, mais celle-
ci n'implique pas toujours un passage par un organisme de formation (Balleux, 2000; Bertrand, 2000). 
L'apprentissage implique un contrat de travail entre l'employeur - ou le compagnon {Balleux, 2000) -
et l'apprenti, stipulant les droits et responsabilites de chacun. En ce sens, l'apprentissage pourrait 
constituer une des deux composantes de l'alternance, soit la formation en entreprise. 
45
 Voir a ce sujet Tremblay (2002) et Tremblay et LeBot (2003). 
46
 Quant a 1'enseignement cooperatif, plusieurs (Landry et Mazalon, 2002; Veillette, 2002) reservent 
cette appellation aux etudes post-secondaires (cegep et universite). Autre distinction souvent 
mentionnee, les stages en enseignement cooperatif sont generalement remuneres contrairement aux 
formations par alternance en formation professionnelle. Selon Landry et Mazalon (2002), l'objectif des 
stages differe: les stages de l'enseignement cooperatif en formation universitaire et technique 
favorisent le transfert de competences et 1'integration progressive au marche du travail, tandis que les 
sejours en entreprise en alternance en formation professionnelle font partie de la formation et visent 
principalement 1'acquisition de competences. 
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alternance tripolaire (Denoyel, 1999), pour n'en nommer que quelques-unes. Ces 
multiples alternances ont ete regroupees dans differentes typologies, que Ton peut 
diviser en deux grandes categories : celles qui abordent Palternance d'un point de vue 
institutionnel ou en tant que mode d'organisation de la formation (Antoine, Grootaers 
et Tilman, 1988; Bourgeon, 1979; Francq, Leloup et Barre, 1998; Landry, 1992; 
Mazalon et Bourassa, 2003; Tilman et Delvaux, 2000) et celles qui abordent 
1' alternance du point de vue de Papprenant et de ses apprentissages ou en tant 
qu'approche ou strategic pedagogique (Dumont et Wilk, 1992; Geay, 1999; 
Malglaive et Weber, 1982, 1983). D'autres auteurs (Fonteneau, 1993; Galvani, 1999; 
Lerbet-Sereni et Violet, 1999; Morandi, 1999) ont egalement propose divers 
qualificatifs pour caracteriser 1'alternance, sans toutefois elaborer de typologies. Ces 
typologies ainsi que les autres appellations seront presentees brievement ici et mises 
en relation entre elles a l'interieur de chacune des categories et entre les deux 
categories, le mode d'organisation de Palternance influant sur la strategic ou 
Papproche pedagogique privilegiee dans Palternance. 
Avant de presenter ces multiples alternances, il faut deja specifier que Pon 
parle d'alternance scolaire, et non pas de regime d'apprentissage ou d'alternance 
postscolaire au sens ou Audet (1995a) Pentend, sens qui renvoie a la typologie 
elaboree selon le statut du public par Tilman et Delvaux (2000) et qui comprend 
I'alternance scolaire, I'alternance d'apprentissage et I'alternance d 'insertion47. 
Cette distinction permet d'eliminer d'emblee Valternance externe developpee par 
Bachelard (1994) pour traiter du retour aux etudes apres une periode de travail, et de 
parler davantage d'alternance interne, « c'est-a-dire organisee a l'interieur de la 
Landry et Mazalon (2002) distinguent trois formes d'alternance au Quebec selon les objectifs et les 
modalites des periodes de stages inserees dans les dispositifs de formation : I'enseignement cooperatif 
au niveau post-secondaire, dont nous avons deja traite, I'alternance travail-etudes en formation 
professionnelle au secondaire (DEP, ASP ou FMSS), et I'alternance ecole-travail dans les 
cheminements particuliers de formation en adaptation scolaire et sociale au secondaire, visant 
l'insertion sociale et professionnelle de jeunes (ISPJ) en difficulte. Puisque notre recherche s'effectue 
au DEP en formation professionnelle au secondaire, nous nous situons en alternance travail-6tudes 
selon cette typologie, mais prefeYons, pour l'instant, utiliser le terme alternance seul. 
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formation » (Bachelard, 1994, p. 49). Specifions egalement des maintenant que Ton 
se situe dans la logique d'action de Yalternance qualifiante plutot que socialisatrice 
(Fusulier, 2001; Fusulier et Maroy, 2002), en ce sens que l'intention pedagogique, 
suivant la typologie de Tilman et Delvaux (2000) , en est une de qualification, c'est-
a-dire que « l'entreprise contribue, dans cette formule, a faire acquerir les bases du 
metier » (Tilman et Delvaux, 2000, p. 21), voire une de perfectionnement, qui va au-
dela de la qualification de base. Cette situation de l'intention pedagogique n'exclut 
cependant pas les objectifs d:observation et de (re)socialisation qui peuvent 
intervenir a tout moment de l'apprentissage en entreprise mais qui, dans le contexte 
de la formation professionnelle (DEP), ne constituent pas une fin en soi. Ces 
premieres specifications etant faites, nous pouvons aborder la multiplicite de 
l'alternance {interne ou scolaire, et dans une logique de qualification) en termes 
d'appellations et usages. 
1.1.1 Les alter nances « organisationnelles » 
Bourgeon (1978, 1979) fut certainement l'un des premiers a proposer une 
classification d'un point de vue des pratiques institutionnelles, classification qui fut 
reprise plus tard par Geay (1999). Cette typologie va de l'alternance juxtapositive, 
jumelant une periode de travail et une periode d'etude sans liaison entre elles et ou 
l'organisation entre l'ecole et l'entreprise est inexistante ou quasi inexistante, a 
/ 'alternance copulative, qui designe «une connexion entre ces deux moments 
d'activite a tous les niveaux, qu'ils soient individuel, relationnel, didactique ou 
institutionnel » (Bourgeon, 1979, p. 37), et ou il y a « compenetration effective des 
milieux de vie socio-professionnelle et scolaire en une unite de temps formatif» 
48
 Audet (1995a), au Quebec, a egalement distingue les differents types d'alternance de cette facon : 
alternance avec des stages d'observation, d'acquisition de competences, d'integration et d'insertion, 
celles d'acquisition de competences et d'integration correspondent a une intention pedagogique de 
qualification. De meme, Mathey-Pierre (1998) indique, dans le Dictionnaire encyclopedique de 
Viducation et de la formation que « selon les populations concerned, l'alternance a des visees 
d'insertion, de qualification, d'orientation et/ou de socialisation professionnelles » (p.71). 
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{Ibid., p. 37), en passant par une alternance associative. Non seulement le type 
alternance copulative a-t-il influence la plupart des auteurs francophones, mais cette 
premiere classification dans son ensemble a certainement donne le ton aux typologies 
qui ont suivi car la majorite d'entre elles reprennent sensiblement les memes termes 
(voir tableau 3). 
Tableau 3 
Les differents types d'alternance dans la lignee 
de la typologie elaboree par Bourgeon (1979) 
Types^"^-*,. 
Auteurs^ 
Bourgeon (1979) 
Bachelard (1994); 
Malglaive et Weber 
(1982,1983) 
Dumont et Wilk 
(1992) 
Mathey-Pierre 
(1998) 
Geay (1999) 
Antoine et al. 
(1988); 
Tilman et Delvaux 
(2000) 
Mazalon et 
Bourassa (2003) 
Fusion 
Fusion 
Juxtaposition 
Juxtapositive 
Fausse 
Juxtaposee 
Rythme 
Juxtaposition 
Juxtapositive 
Relations de 
service 
Complementarite 
Associative 
Approchee 
Empirique 
Deductive ou inductive 
Renversabilite 
Complementarite 
Integration 
Copulative 
Reelle ou vraie 
Qualifiante ou 
integrative 
Veritable ou 
integrative 
(inductive + 
deductive) 
Reversibility 
Articulation 
Concertee 
Relations consensuelles Relations de 
reciprocity 
En effet, la typologie selon la forme de collaboration entre les organisations, 
developpee par Antoine et al. (1988) et reprise par Tilman et Delvaux (2000), qui 
denombre quant a elle quatre types d'organisation de 1'alternance, comporte trois 
types qui rejoignent sensiblement ceux proposes par Bourgeon (1979) : Valternance-
fusion, lorsque Pactivite productive fait partie integrante du lieu meme de la 
formation (ex. mini-entreprises, cooperatives scolaires, simulations, etc.) done il n'y a 
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aucun rapport entre l'entreprise et l'ecole; I'alternance-juxtaposition {alternance 
juxtapositive de Bourgeon), I'alternance-complementarite, lorsque les taches 
d'apprentissage sont reparties entre le lieu de formation et le lieu de production, ce 
qui correspond a I'alternance associative de Bourgeon (1979); et I'alternance-
articulation {alternance copulative de Bourgeon), lorsque « les deux lieux concourent 
ensemble a 1'acquisition des competences requises pour l'exercice d'un metier, sans 
qu'il soit precede, a priori, a des specialisations » (Tilman, et Delvaux, 2000, p.20). 
Depassant la typologie de Bourgeon (1979), Fonteneau (1993) a pour sa part 
introduit l'expression d'alternance partenariale comme une forme d'alternance plus 
elaboree que l'alternance copulative, en ce sens que le fait d'entrer en partenariat 
pour mettre en place une formation par alternance genererait une redefinition 
identitaire, l'emergence de nouveaux systemes chez les partenaires impliques. 
S'inscrivant dans une autre perspective, Francq et al. (1998) ont quant aeux 
identifie quatre logiques selon lesquelles les organisations educatives et productives 
s'engagent dans l'alternance, typologie qui a ete reprise par Fusulier et Maroy (2002). 
Ainsi, en ce qui a trait a l'engagement des entreprises, Fusulier et Maroy (2002) 
indiquent que celles-ci ont une logique de participation qui repond a « leurs pratiques 
de recrutement et de gestion de l'emploi » (p. 126). En effet, les entreprises 
participeraient a l'alternance selon une logique de cout, leur but etant d'avoir acces a 
une main-d'ceuvre gratuite ou bon marche, selon une logique de formation, 
demandant un travail productif en echange d'une formation, selon une logique de 
reserve de main-d'ceuvre, en selectionnant des candidats potentiels pour le futur, ou 
selon une logique d'embauche, en cherchant a combler certains postes tout en 
formant l'eleve aux particularites de l'entreprise (machines, relations humaines, etc.) 
(Francq et al, 1998; Fusulier et Maroy, 2002). 
Cette typologie rejoint en quelque sorte celle elaboree par Mazalon (1995) et 
reprise par Mazalon et Bourassa (2003) qui ont identifie trois types de logiques 
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relationnelles entre l'ecole et l'entreprise dans un contexte de formation 
professionnelle en alternance : les relations de service, «dans les cas ou les 
entreprises n'ont pas participe au processus decisionnel en vue de rharmonisation du 
plan de formation et ont peu de potentiel d'embauche » (p. 204); les relations 
consensuelles, lorsque l'ecole et l'entreprise ont deux interets communs, soit la 
qualification et l'embauche des eleves, la negotiation s'appuyant principalement sur 
la complementarite des contenus de formation et l'eleve est considere comme de la 
main-d'oeuvre en formation ; les relations de reciprocite, « sont basees sur des 
interets collectifs reconnaissant les competences et la place de chacun des partenaires 
dans une formation professionnelle qualifiante » (Mazalon et Bourassa, 2003, p. 206). 
Pour ce dernier mode de relations, des comites ecole-entreprise sont crees, les plans 
de formation en fonction des programmes d'etudes sont elabores de facon concertee 
et l'entreprise devient demandeur de perfectionnement de sa main-d'oeuvre tandis que 
l'ecole devient prestataire de formation pour les entreprises. 
Finalement, la typologie selon l'arrimage des contenus d'apprentissage entre 
les organisations, developpee par Mazalon et Bourassa (2003) se situe a la limite des 
typologies abordant l'alternance d'un point de vue institutionnel ou en tant que mode 
d'organisation de la formation et de celles qui abordent l'alternance du point de vue 
de l'apprenant et de ses apprentissages. Elle propose deux types d'alternance, soit 
l'alternance travail-etudes juxtapositive, qui renvoie aux appellations precedentes en 
lien avec la juxtaposition, et l'alternance concertee, qui se traduit par une structure de 
formation coherente entre les deux milieux et dont 1'elaboration des activites en 
entreprise resulte d'un processus consensuel des acteurs impliques. 
49
 En ce sens, rejoint I'altemance-complementarite de Antoine et al. (1988) et l'alternance associative 
de Bourgeon (1979). 
50
 Rejoint la logique d'embauche de Francq et al. (1998). 
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1.1.2 Les alternances « pedagogiques » 
En tant qu'approche pedagogique, les differentes typologies proposees vont 
d'une fausse alternance a une vraie alternance (Bachelard, 1994; Malglaive et 
Weber, 1982, 1983; Mathey-Pierre, 1998), temoignant ainsi d'une evolution du 
niveau de regulation cognitive par l'individu (Geay, 1999) ou du niveau d'integration 
que l'alternance assure chez l'apprenant (Dumont et Wilk, 1992). Ainsi, « quand un 
individu vit des taches educatives en simple contiguite, [...] l'apprentissage risque de 
demeurer sature par la repetition rythmee des taches, sans que les contenus de l'une et 
de l'autre se marient avec profit dans l'esprit de celui qui les vit. » (Geay, 1999, p. 
112). Pour Geay (1999) se basant sur les trois modes de regulation/recursion 
cognitive de Piaget, cette alternance-rythme constitue une « modalite primitive et 
precaire de regulation cognitive des apprentissages alternes » et peut etre comparee a 
l'alternance juxtaposee de Dumont et Wilk (1992) et la fausse alternance de 
Malglaive et Weber (1982, 1983) repris par Bachelard (1994). Ici, l'hypothese est que 
l'apprenant peut integrer seul les composantes de sa formation, c'est a lui de faire le 
lien entre les apports du centre de formation et ceux de l'entreprise (Dumont et Wilk, 
1992). En consequence, pour etre feconds, ces apprentissages necessitent un haut 
niveau d'autonomie personnelle (Geay, 1999). Pour Bachelard (1994), c'est l'absence 
de liens organises entre les deux lieux de formation qui en fait une fausse alternance. 
On comprendra aisement que cette fausse alternance, alternance juxtaposee ou 
alternance-rythme, sur le plan pedagogique, va necessairement de pair avec, sur le 
plan organisationnel, Valternance-juxtaposition de Antoine et al. (1988), et 
1'alternance juxtapositive de Bourgeon (1978, 1979). Ainsi, selon Fusulier et Maroy 
(2002), sous Tangle de l'ideal pedagogique, l'alternance ne peut etre la simple 
juxtaposition des differents lieux de formation, mais doit deboucher sur leur 
articulation. 
Plus l'alternance organise ou facilite la mise en reference 
reciproque des apprentissages effectues au centre et ceux qui s'operent en 
situation de travail, moins elle laisse la personne en formation seule face a 
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cette difficulte qu'il lui faut de toute fa9on et en dernier ressort assumer 
elle-meme, mais que les differents acteurs du processus peuvent 
largement faciliter. (Dumont et Wilk, 1992, p. 25-26). 
Dans une situation entre-deux, il s'agit, bien souvent, de doter l'apprenant 
d'un bagage theorique autour du metier, et de lui permettre de s'exercer, de 
l'appliquer en entreprise. Ainsi realisee, l'alternance ne serait qu'approchee 
(Bachelard, 1994; Malglaive et Weber, 1982, 1983), empirique (Dumont et Wilk, 
1992) ou deductive (Mathey-Pierre, 1998). Au mieux, il s'agira d'alternance-
renversabilite, ou la mise en oeuvre consiste en des sequences qui progressent vers 
une plus grande abstraction cognitive, mais l'apprenant qui se base sur son 
experience concrete pour reflechir a la resolution de problemes compliques dans la 
theorie, ne sait pas traduire ses reflexions dans la pratique (Geay, 1999), ou 
d'alternance inductive, ou «les contenus de formation s'appuient sur 1'experience 
pratique » (Mathey-Pierre, 1998, p. 72). D'un point de vue organisationnel, cette 
alternance-approchee va de pair avec I'alternance-associative (Bourgeon, 1979; 
Geay, 1999) ou l'alternance complementarite (Antoine et al, 1988). 
Ainsi, pour une majorite d'auteurs qui considerent l'alternance en tant 
qu'approche pedagogique, la vraie alternance ou l'alternance reelle serait celle qui 
vise a une formation theorique et pratique globale, ou l'apprenant construit son projet 
pedagogique, le met en oeuvre et effectue un recul reflexif sur cette mise en oeuvre 
(Bachelard, 1994). C'est la veritable alternance ou l'alternance integrative de 
Mathey-Pierre (1998), qui articule les demarches deductive et inductive, et c'est 
l'alternance integrative ou qualifiante de Dumont et Wilk (1992), qui part de 
l'apprenant, avec tous ses acquis scolaires et expericntiels, et dont les difficultes face 
au metier oblige a questionner les savoir-faire qu'il mobilise, l'apprenant n'ayant ici 
pas seul51 « la charge d'etablir le lien entre les deux modes et contenus de sa 
51
 C'est sans doute parce que l'alternance suppose l'accompagnement de l'apprenant et des groupes 
(auto formation et co-formation) que Galvani (1999) parle d'alternance socio-formative. 
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formation professionnelle » (p. 25). L'apprenant integrant ainsi en une seule unite 
cognitive ce qu'il vit sur le terrain (activites pratiques) et en classe (leur 
formalisation), on serait en face de I'alternance-reversibilite de Geay (1999). 
Dans ce cas, selon Lerbet-Sereni et Violet (1999), utilisant l'appellation 
d'alternance cognitive, « il devient possible de considerer que la construction du sens 
depasse le primat de Taction ou de la comprehension, pour s'enrichir de leur 
conjonction. Autrement dit, plus Taction s'actualise, plus la conceptualisation 
s'actualise, plus Taction s'actualise... » (p. 19). Pour Morandi (1999), I'alternance 
cognitive serait aussi I'alternance formative, c'est-a-dire une alternance interne, qui 
«deviendrait ici le principe d'une integration du sujet dans un processus de 
formation » (p. 44). En ce sens, 
autour des representations et des processus cognitifs mobilises, se 
mettent en place des modes de construction et de production de savoirs. 
L'alternance cognitive constituerait ainsi un systeme de transformation 
entre un objet initial (rupture-continuite des dispositifs de formation) et 
ces modes de formation. Elle serait, car telle serait Thypothese centraie, 
Tunite cognitive de cette transformation. [...] Plus qu'un contexte, 
I'alternance, sous ce pole cognitif, ouvrirait a des modes de construction 
et de production de competences qui lui sont propres. (Ibid., p. 45) 
D'un point de vue organisational, la vraie alternance ne serait possible que 
dans le cadre de I'alternance-articulation (Antoine et al, 1988), « les apprentissages 
systematiques, theoriques et pratiques pouvant s'effectuer aussi bien sur les lieux de 
travail que dans Tetablissement de formation » (Tilman, et Delvaux, 2000, p.20), ou 
I'alternance copulative (Bourgeon, 1978, 1979). Cette forme d'alternance inclurait 
dans son fonctionnement un temps pour T exploitation pedagogique des experiences 
specifiques voire contradictoires vecues dans les deux milieux (Fusulier et Maroy, 
2002). 
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Mais cette « alternance vraie est-elle frequente ? » (Bachelard, 1994, p.51), 
voire possible ? ou meme necessaire ? Pour certains auteurs, il n'y aurait pas de 
fausse ou de vraie alternance, mais differentes pratiques d'alternance qui 
conviennent a differents contextes (Agulhon, 2000 ; Mazalon et Bourassa, 2003). De 
meme, pour Fonteneau (1993), une alternance riche ou pauvre peut naitre de tout type 
de formations en alternance, il suffit, pour qu'elle soit riche, que l'apprenant reussisse 
« a sa maniere a relier les fils du systeme » (p. 34). Ces « fils du systeme » peuvent 
etre compris comme 
Une serie d'oppositions structurant profondement les esprits et les 
institutions : opposition entre theorie et pratique; entre savoirs formalises 
et savoir-faire; entre logique de formation et logique de production; entre 
liberie intellectuelle et contraintes professionnelles... (Pineau et 
Sallaberry, 1999, p. 5). 
En somme, nous retenons trois principaux types d'alternance, qui sont 
definis globalement ici. 
1. Le type Juxtaposition, qui refere a des periodes de travail en entreprise et des 
peri odes de formation a 1'ecole qui sont sans liaison pedagogique entre elles, 
et ou on suppose que c'est a l'apprenant seul de faire le lien entre les apports 
du centre de formation et ceux de 1'entreprise; 
2. Le type Complementarite, qui refere a la repartition de la formation entre 
1'ecole et l'entreprise selon les specificites de chacun ; 
3. Le type Integration, qui refere a une formation globale a 1'ecole et en 
entreprise, qui articule les demarches deductive et inductive, et ou il y a une 
connexion a tous les niveaux, Tapprenant n'ayant pas seul ici la charge de 
faire le lien entre les apports du centre de formation et ceux de l'entreprise. 
Cette synthese des differentes typologies de 1'alternance peut etre riche de 
sens dans la comprehension de rarrimage des pratiques educatives des enseignants et 
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des formateurs en entreprise. Les prochains paragraphes abordent succinctement la 
notion d'arrimage alors que le concept de pratiques educatives est traite dans la 
section suivante. 
1.2 La notion d'arrimage 
La mise a plat des differentes typologies de l'altemance a permis de mettre 
en relief differentes facons dont les auteurs envisagent les liens ou rarrimage dans 
l'alternance, que ce soit d'un point de vue institutionnel ou organisationnel de la 
formation (Antoine, Grootaers et Tilman, 1988; Bourgeon, 1979; Francq, Leloup et 
Barre, 1998; Landry, 1992; Mazalon et Bourassa, 2003; Tilman et Delvaux, 2000) ou 
que ce soit d'un point de vue pedagogique (Dumont et Wilk, 1992; Geay, 1999; 
Malglaive et Weber, 1982, 1983). Pour notre part, nous avons indique, dans le 
premier chapitre, que Parrimage dans l'alternance peut consister en l'agencement 
coherent et dynamique ou les liens etablis entre differents elements, et nous avons fait 
le choix de s'interesser a la question de rarrimage des pratiques educatives des 
enseignants et celles des formateurs. Rappelons que, d'une part, l'enseignant, dont le 
role est profondement modifie, tente de Her ce qui se fait en entreprise a ce qui 
s'apprend a l'ecole; d'autre part, le travailleur, devenu formateur en entreprise, tente 
de repondre aux besoins de formation de 1'alternant et de l'ecole, dans et par sa 
situation de travail. Ensemble mais separement, ils participent a la construction des 
savoirs professionnels par l'apprenant et a sa reussite. 
Ainsi, suivant Bachelard (1994), nous croyons que l'alternance se presente 
non pas comme une pedagogie de la rupture, mais bien comme une pedagogie de 
liens, liens difficilement saisissables qui se construisent entre les pratiques de ces 
acteurs dans ces lieux plus ou moins separes. Pour nous, cette notion d'arrimage 
laisse voir toute la coherence et la solidite des liens entre les differents elements dans 
l'alternance, mais egalement toute la dynamique, la fluidite, et la flexibilite de ces 
liens. Quoi qu'il en soit, il est clair que I'arrimage constitue Pelement central de 
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l'alternance, celui par lequel l'alternance prend tout son sens, en tant que « pedagogie 
de la complexity [et] education systemique » (Gimonet, 1998, p.27). Ainsi, envisager 
l'alternance a travers cet arrimage, c'est tenter de comprendre cet « entre » qui unit et 
separe comme un lieu createur de sens, plutot que comme un « non-lieu devenant 
envahissant au point qu'aucun des poles ne pourrait etre investi, ou que l'un 
absorberait l'autre » (Lerbet-Sereni et Violet, 1999, p. 21). 
Pour nous, s'interesser a la question de 1'arrimage des pratiques educatives 
des enseignants et des pratiques des formateurs, c'est s'interesser a l'agencement 
coherent et dynamique des pratiques educatives des enseignants et des formateurs en 
entreprise, et c'est s'interesser a la fois aux liens etablis DANS les pratiques educatives 
et ENTRE les pratiques, et en ce sens les liens peuvent se situer, a notre avis, a 
differents niveaux dans l'alternance en formation professionnelle. Ainsi, si 
l'alternance refere globalement a un va-et-vient entre l'ecole et 1'entreprise, et bien 
que les liens entre differents elements puissent etre perceptibles tout au long de la 
formation, un premier niveau qui interpelle concerne a notre avis cette periode 
specifique de la formation qui articule un sejour a l'ecole, un sejour en entreprise et 
un sejour a l'ecole, typique de l'alternance et que nous appellerons une sequence52 de 
l'alternance. Ce premier niveau d'arrimage permet d'avoir une vue d'ensemble sur 
les liens entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise dans une periode 
determinee dans le temps. II porte un regard « macro » sur l'alternance et 1'arrimage 
qu'elle permet, et nous amene a poser un premier objectif specifique de recherche : 
Decrire l'arrimage des pratiques educatives des enseignants et des formateurs en 
entreprise dans une sequence ecole-stage-ecole en formation professionnelle 
agricole. 
52
 Cette sequence peut etre definie comme un ensemble (continu ou discontinu) de seances, articulees 
entre elles dans le temps et organisees autour d'une ou plusieurs activites (Legendre, 1993) effectuees 
avant, pendant et apres un stage. 
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D'un point de vue « meso », le regard est invite a se concentrer sur les 
pratiques educatives de part et d'autre, a preciser a travers quelles pratiques 
educatives est effectue cet arrimage et quelle est 1'importance de chacune des 
pratiques educatives pour permettre l'agencement coherent et dynamique entre celles-
ci. On cherche alors a comprendre l'arrimage ou les liens dans les differentes 
pratiques educatives de l'enseignant, d'une part, l'arrimage ou les liens dans les 
differentes pratiques educatives du formateur en entreprise, d'autre part, mais 
egalement l'arrimage entre les differentes pratiques educatives de part et d'autre, et 
ce, dans une perspective plus fine de l'arrimage entre la formation a l'ecole et la 
formation en entreprise. Ce second niveau nous amene a poser un second objectif 
specifique de recherche : 
Situer Vimportance des differentes pratiques educatives pour effectuer l'arrimage 
en contexte d'alternance en formation professionnelle agricole. 
Enfin, un troisieme niveau invite a poser un regard encore plus pointu, a 
focaliser sur une pratique educative de l'enseignant - que celle-ci soit avant ou apres 
le stage - et une pratique educative du formateur en entreprise, situees a un moment 
precis de la sequence et done qui font partie de ce contexte. Ce niveau vise a 
comprendre comment s'effectuent les liens ou comment s'effectue l'arrimage lorsque 
l'enseignant interagit avec un ou des eleves ou lorsque le formateur en entreprise 
interagit avec son stagiaire. Mais avant de poser un troisieme objectif specifique de 
recherche, si Ton s'interesse a l'arrimage des pratiques educatives des enseignants et 
des pratiques des formateurs, encore faut-il savoir de quelles pratiques il est question. 
La presentation du concept de pratiques educatives dans la prochaine section devrait 
nous eclairer a ce sujet. 
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2. LE CONCEPT DE PRATIQUES EDUCATIVES 
Le concept de pratique, dans le monde de l'education, a principalement et 
abondamment ete aborde du cote de l'enseignant, notamment avec les concepts de 
pratiques enseignantes et de pratiques d'enseignement (Altet, 1994, 2002; Bru, 
2002a; Bru et Talbot, 2001). Cependant, il n'existe pas de concept clairement defini 
parmi les chercheurs qui investiguent le sujet. A titre d'exemple, chez Altet, 
professeure en sciences de l'education a PUniversite de Nantes qui conduit depuis de 
nombreuses annees des recherches dans le domaine de la formation professionnelle 
des enseignants, la pratique est abordee a la fois sous les termes de pratiques 
educatives (1994), de pratiques d'enseignement (1994), de pratiques pedagogiques 
(1994; 2000; Altet et Mosconi, 2001) et de pratiques enseignantes (1994; 1996; 2000; 
2002; Altet et Mosconi, 2001), sans qu'il n'y ait de reelle distinction entre ceux-ci. 
Quoi qu'il en soit, pour traiter des pratiques en contexte d'alternance en 
formation professionnelle, ou ce ne sont pas seulement les enseignants mais 
egalement les formateurs en entreprise qui interviennent aupres des eleves, il faut a la 
fois envisager les pratiques de l'enseignant et les pratiques du formateur en 
entreprise. En ce sens, le concept de pratiques educatives s'avere plus englobant et 
nous apparait etre le plus approprie. II est defini dans les prochains paragraphes, en 
s'inspirant de differents travaux qui ont traite des pratiques des enseignants. Par la 
suite, nous abordons les composantes des pratiques educatives avant d'identifier les 
pratiques educatives propres aux enseignants de la formation professionnelle et eelles 
propres aux formateurs en entreprise. 
2.1 Notre definition de pratiques educatives 
Selon Dejean (2000), les pratiques educatives peuvent etre definies comme 
l'ensemble des pratiques qui se rapportent a la fonction educative d'une pratique 
professionnelle, le concept de pratique professionnelle referant a «l'activite 
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professionnelle telle que la decline un sujet particulier » (Nadot, 2000, p. 186). La 
pratique professionnelle revele les competences, les invariants de la conduite de 
meme que les efforts d'adaptation effectues par le professionnel pour repondre aux 
contraintes des situations imposees. A titre d'exemple, Dejean (2000) parle de 
Taction educative comme constituante de la pratique de formateurs en etablissements 
specialises, d'animateurs, d'educateurs techniques ou specialises, etc., ce qui rejoint 
la conception de Barbier (2006). Ainsi, les pratiques educatives ne seraient pas le 
propre de l'enseignant ou des professionnels de l'education mais pourraient etre 
attribuees a toute personne exercant une fonction educative dans son travail, ou, 
encore plus largement, dans sa vie (les parents par exemple). Cependant, alors que les 
pratiques educatives peuvent etre dirigees vers differentes personnes, les pratiques 
qui nous interessent ici sont celles, plus specifiques, qui ont pour but de favoriser 
l'apprentissage des eleves. 
Suivant Altet (2002) a l'egard des pratiques enseignantes, nous considerons 
que les pratiques educatives des enseignants et des formateurs en entreprise renvoient 
« a une activite professionnelle situee, orientee par des fins, des buts et les normes 
d'un groupe professionnel » (p. 86). Elles ne se limitent pas aux actions observables 
mais comportent «les precedes de mise en oeuvre de 1'activite dans une situation 
donnee [...], les choix, les prises de decision» {Ibid., p. 86), et comprennent 
egalement «les significations donnees [...] a ses actions » (Ibid., p. 87). De meme, 
Bru (20026) indique que « la pratique est non seulement reperable par ses procedures 
et ses produits mais egalement par ses processus » (p. 145). En ce sens, comme le 
propose Paquay (2004) pour ce qui est des etudes sur les pratiques enseignantes, il 
convient de considerer a la fois les dimensions comportementale et cognitive en 
tenant compte du contexte. 
En somme, en s'inspirant des differents chereheurs mentionnes 
precedemment, nous definissons les pratiques educatives comme Pensemble des actes 
singuliers et situes qui se rapportent a la fonction educative d'une activite 
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professionnelle telle que la decline un sujet particulier et dont la finalite est 
l'apprentissage des eleves. Ces actes sont orientes par des fins, des buts et les normes 
d'un groupe professionnel. lis concernent tant les actions observables (dimension 
comportementale) que les actions mentales survenant simultanement ou parallelement 
aux actions observables (dimension cognitive), et inclut les significations que le 
professionnel accorde a ses actions. 
Les prochaines sous-sections s'attardent, de facon plus specifique, a 
circonscrire les pratiques educatives des enseignants et circonscrire celles, 
necessairement plus limitees, des formateurs en entreprise. Mais avant, nous 
abordons les differentes composantes des pratiques. 
2.2 Composantes des pratiques educatives 
Pour decrire ces pratiques, il nous apparait que les trois composantes de la 
pratique decrites par Bru (1992, 1993) sont assez generates pour pouvoir s'appliquer 
aux pratiques educatives des enseignants ainsi qu'a celles des formateurs en 
entreprise. En effet, cet auteur identifie trois categories de variables d'action sur 
lesquelles l'enseignant peut adopter des modalites differentes : 
1. Les variables de structuration et de mise en oeuvre des contenus ou variables 
didactiques, directement en rapport avec le savoir a enseigner (transposition 
didactique, operationalisation des objectifs, choix des activites sur les 
contenus); 
2. Les variables processuelles, relatives aux processus relationnels et de gestion 
de la classe ou variables de processus pedagogiques (dynamique de 
l'apprentissage, repartition des initiatives, registres de la communication 
didactique, modalites d'evaluation); 
3. Les variables relatives au dispositif ou variables d'organisation pedagogique 
(organisation de l'espace, du temps, groupement des eleves, materiel...). 
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Pour Bru (1993), l'inventaire de ces principales variables sur lesquelles 
l'enseignant, et ici le formateur en entreprise font des choix, permet de decrire la 
pratique a un moment precis. 
Dans le cadre de cette recherche, nous regroupons ces categories de 
variables en termes d'objets, de processus et d'elements organisationnels pour l'etude 
des pratiques educatives des enseignants et des formateurs en entreprise. Compte tenu 
de notre objet de recherche et bien qu'aucun auteur n'ait fait ces liens auparavant, 
nous etablissons que les objets concernent les variables de structuration et de mise en 
oeuvre des contenus et referent directement aux savoirs enseignes ou utilises (taches, 
themes, sujets), c'est-a-dire au(x) module(s) ou discipline(s) enseigne(s) et aux 
sujets traites au cours de la sequence ecole-stage-ecole par les enseignants, et aux 
taches et modules ou sujets abordes chez les formateurs en entreprise. Le processus 
concerne les variables relatives aux processus relationnels et de gestion de l'activite 
ou variables de processus pedagogiques (choix et deroulement des activites, 
dynamique de l'apprentissage, repartition des initiatives, etc.), et, suivant les elements 
de definition de l'alternance poses par Mathey-Pierre (1998), il renvoie a une 
demarche deductive ou inductive de formation, la demarche deductive de formation 
etant presente lorsque « la situation de travail est le lieu d'application de la 
formation » (Mathey-Pierre, 1998, p. 72), et la demarche inductive etant presente 
lorsque la formation a l'ecole part de 1'experience vecue en stage. 
Finalement, les elements organisationnels ont trait aux variables relatives au 
dispositif et dans le cadre de cette recherche concernent les moyens utilises (materiel 
didactique, equipements, outils), les lieux et l'organisation de l'espace, les personnes 
impliquees dans la formation, ainsi que le temps de formation (duree, moment). 
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 Rappelons qu'en formation professionnelle, les programmes d'etudes sont divises en modules et 
chaque module correspond a une competence du metier. 
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Ainsi, en regard des trois types d'alternance retenus, nous considerons qu'il 
y a juxtaposition des objets de formation lorsque l'objet enseigne a l'ecole au cours 
de la sequence est inconnu de l'entreprise, et vice et versa, et lorsqu'il n'y a aucun 
lien entre les deux (Tableau 4). Nous considerons qu'il y a complementarite des 
objets de formation lorsque nous sommes en presence d'un objet specifique a l'ecole 
et d'un objet specifique en entreprise au cours de la sequence, les deux etant 
complementaires. Finalement, nous considerons qu'il y a integration des objets de 
formation lorsque nous sommes en presence d'un objet global, commun a l'ecole et a 
l'entreprise. 
En ce qui a trait au processus, en s'appuyant sur Mathey-Pierre (1998), nous 
considerons que lorsqu'un intervenant procede d'une demarche essentiellement 
deductive, ou essentiellement inductive, sa pratique se situe dans le type 
complementarite de Falternance. A l'oppose, lorsqu'un intervenant procede d'une 
demarche a la fois deductive et inductive, sa pratique se situe dans le type integration. 
Finalement, lorsqu'un intervenant procede d'une demarche ni deductive ni inductive, 
sa pratique se situe dans le type juxtaposition. 
Pour ce qui est des elements organisationnels, chez les enseignants, nous 
considerons qu'il y a integration lorsque les moyens utilises sont communs a l'ecole 
et a l'entreprise, c'est-a-dire lorsque le materiel didactique et les equipements utilises 
sont partages ou representatifs de la realite en entreprise. En ce qui a trait aux lieux de 
formation ou a 1'organisation de Fespace, nous considerons qu'il y a integration 
lorsque les enseignants utilisent des lieux de formation representatifs de la realite en 
entreprise en plus de la salle de classe. Pour ce qui est des personnes impliquees, nous 
considerons qu'il y a integration lorsque les enseignants recourent a des personnes du 
milieu du travail pour la formation a l'ecole. Finalement, en matiere de temps, il y a 
integration lorsqu'il y a du temps pour l'exploitation pedagogique de ce qui a ete fait 
dans le milieu de travail. 
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Tableau 4 
Composantes de la pratique en regard des trois types d'alternance 
Composante 
de la pratique 
Objets 
Processus 
Elements 
organisationnels 
TYPE 
JUXTAPOSITION 
Objet a l'ecole inconnu 
de l'entreprise, et vice 
et versa. Aucun lien 
entre eux. 
Demarche ni deductive 
ni inductive 
- Moyens sans lien entre 
eux; 
- Lieux sans lien avec la 
formation sont utilises, 
ni representatifs de la 
realite en entreprise, ni 
representatifs de l'ecole; 
- L'ecole recourt a des 
personnes sans lien avec 
la formation pour 
l'enseignement et 
stagiaire laisse a lui-
meme en entreprise; 
- Pas de temps a l'ecole 
pour l'exploitation 
pedagogique de 
1'experience v6cue en 
stage et pas de temps 
pris pour la formation 
en entreprise. 
TYPE 
COMPLEMENTARITE 
Objet specifique a l'ecole, et 
autre objet specifique a 
l'entreprise, les deux etant 
complementaires 
D-marche essentiellement 
deductive, 
ou essentiellement inductive 
- Moyens specifiques a 
chaque milieu; 
- Formation en classe et 
formation en entreprise; 
- Enseignants a l'ecole et 
formateurs en entreprises 
participent a la formation; 
- Temps de formation en 
entreprise correspond au 
temps de travail. 
TYPE 
INTEGRATION 
Objet global (commun 
a l'ecole et a 
l'entreprise) 
Demarche a la fois 
deductive et inductive 
- Intention generale de 
se rapprocher de la 
formation a l'ecole 
pour l'entreprise, et de 
se rapprocher de 
l'entreprise pour 
l'ecole; 
- Moyens communs a 
l'ecole et a 
l'entreprise; 
- Lieux de formation a 
l'ecole representatifs 
de la realite" en 
entreprise; 
- Enseignants recourent 
a des personnes du 
milieu du travail; 
- Temps pour 
l'exploita-tion 
pedagogique de 
l'experience vecue en 
stage et temps pris 
pour la formation en 
entreprise. 
La complementarite ayant ete definie comme la repartition de la formation 
entre l'ecole et l'entreprise selon les specificites de chacun, nous retenons qu'il y a 
complementarite en regard des elements organisationnels chez les enseignants 
lorsqu'il n'y a pas de materiel didactique commun avec l'entreprise bien que le 
materiel habituel utilise pour la formation soit lie a la realite en entreprise (Moyens), 
lorsque la formation a l'ecole se limite au contexte de la classe (Lieux) et que seuls 
les enseignants participent a la formation (Personnes impliquees). Considerant qu'il 
ne peut y avoir de situation entre deux pour l'exploitation pedagogique de ce qui a ete 
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vecu en stage, nous ne retenons pas de critere de complementarite en regard du temps 
chez les enseignants. Finalement, la juxtaposition signifie, en termes de moyens, que 
non seulement il n'y a pas de materiel didactique commun avec l'entreprise, mais que 
le materiel habituel utilise pour la formation n'a aucun lien avec la realite en 
entreprise. II y a egalement juxtaposition lorsque des lieux sans lien avec la formation 
sont utilises, c'est-a-dire des lieux ni representatifs de la realite en entreprise, ni 
specifiques a l'ecole, que l'ecole recourt a des personnes sans lien avec la formation 
pour l'enseignement, et qu'il n'y a pas de temps pour l'exploitation pedagogique de 
1'experience vecue en stage. 
Pour les formateurs en entreprise, nous considerons qu'il y a integration des 
elements organisationnels lorsque, globalement, il y a une intention de se rapprocher 
de la formation a l'ecole, c'est-a-dire lorsqu'il y a une adaptation de ce qui est 
generalement fait dans le cadre du travail specifiquement pour la formation du 
stagiaire, que ce soit en termes de moyens utilises, de lieux de formation, de 
personnes impliquees ou de temps de formation. Nous considerons done qu'il y a 
complementarite des elements organisationnels lorsqu'il n'y a pas de changement 
apporte au contexte habituel de travail en entreprise, c'est-a-dire qu'il n'y a pas de 
materiel didactique commun avec l'ecole bien que le materiel habituel utilise pour la 
formation soit lie a la formation a l'ecole (Moyens), que le lieu principal de travail 
permette l'enseignement des modules prevus (Lieux), que des personnes soient 
identifiees pour encadrer le travail du stagiaire (Personnes impliquees) et que le 
temps de formation corresponde au temps de travail (Temps). Finalement, nous 
considerons qu'il y a juxtaposition lorsque non seulement il n'y a pas de changement 
apporte au travail, mais en plus le materiel majoritairement utilise ne correspond pas 
du tout a celui qui devrait etre utilise relativement a un module (Moyens), que le lieu 
principal de travail n'a aucun lien avec la formation a l'ecole (Lieux), que le stagiaire 
est laisse a lui-meme (Personnes impliquees) et qu'il n'y a pas de temps pris pour la 
formation (Temps). 
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L'identification des composantes des pratiques educatives et la definition 
des differents elements en regard des trois types d'alternance nous permettront de 
repondre a notre premier objectif specifique de recherche. Par ailleurs, compte tenu 
des logiques differentes dans lesquelles elles s'inserent, logique de formation et 
logique de production, les pratiques educatives des enseignants differeront des 
pratiques educatives des formateurs en entreprise. C'est ce que nous abordons dans 
les paragraphes qui suivent. 
2.3 Pratiques educatives des enseignants 
Chez les enseignants comme chez les formateurs en entreprise, les pratiques 
educatives referent a la partie de la pratique professionnelle qui a une visee educative. 
Aussi, afin de circonscrire les pratiques educatives des enseignants, nous traitons, 
dans un premier temps, du systeme de pratiques professionnelles de ces derniers. Par 
la suite, nous nous interessons a certaines pratiques educatives en particulier, soient 
les pratiques d'enseignement. 
2.3.1 Pratiques educatives et systeme de pratiques professionnelles des 
enseignants 
La pratique professionnelle de l'enseignant se rapporte aux pratiques 
enseignantes, qui peuvent etre definies, a la suite de Altet (2002), comme les actes 
singuliers d'un professionnel de l'education ainsi que les significations que-ce dernier 
leur accorde. Pour Altet (2003), « les pratiques enseignantes designent d'abord ce que 
font les enseignants dans la classe lorsqu'ils sont en presence des eleves. Mais si la 
notion de pratiques enseignantes comprend les pratiques d'enseignement-
apprentissage dans la classe, elle ne s'y reduit pas » (p. 36). Cette conception rejoint 
celle de Bru (2001), qui considere que «ce que fait un enseignant dans son 
etablissement, au sein de l'equipe pedagogique, dans ses rapports avec les autres 
personnels, dans sa participation a la conception du projet d'etablissement, dans les 
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conseils de classe, dans ses rapports avec les parents d'eleves et differents 
partenaires » (p. 7) fait egalement partie des pratiques enseignantes. 
En ce sens, Marcel (2001, voir Bru et Talbot, 2001; 2002, 2004), qui comme 
Altet et Bru s'est principalement interesse aux pratiques des enseignants du primaire, 
inclut differentes pratiques dans les pratiques enseignantes et propose de les 
considerer comme un systeme de pratiques professionnelles (Marcel, 2004). En plus 
d'inclure des pratiques hors de l'ecole5 , ce systeme comporte divers sous-systemes 
de pratiques a l'interieur de l'ecole : 
1. Les pratiques de direction; 
2. Les pratiques en situations formalisees, entre enseignants ou avec d'autres 
partenaires (conseils d'ecoles, de cycle, des maitres, reunions de parents 
d'eleves); 
3. Les pratiques durant les temps interstitiels, avec les eleves, des partenaires ou 
individuelles (recreations, moments de l'entree ou de la sortie); 
4. Les pratiques d'enseignement individuelles (l'enseignant dans sa classe) et 
partenariales (l'enseignant avec un autre enseignant ou autre partenaire). 
Dans le contexte de la formation professionnelle, une analyse de la situation 
de travail des enseignants (MEQ, 1995) releve quinze taches liees a la planification 
(du programme, de modules, de lecons, et de Porganisation materielle), a 
l'enseignement, a revaluation, au tutorat, a la supervision des stages, des 
programmes d'alternance et des regimes d'apprentissage, a la collaboration avec les 
entreprises, a la formation sur mesure en entreprise, aux activites a caractere 
administratif, a la participation a la vie de l'ecole, et au perfectionnement. Ainsi, en 
s'appuyant sur le systeme de pratiques professionnelles de l'enseignant du primaire 
de Marcel (2004), nous proposons un systeme de pratiques professionnelles de 
54
 Marcel (2004) fait reference ici aux corrections, aux preparations, aux activites de formation 
continue, aux activites syndicates, au militantisme pedagogique, etc. 
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l'enseignant en formation professionnelle (voir figure 2). Celui-ci comprend les 
pratiques enseignantes dans l'ecole et hors de l'ecole. Dans l'ecole, elles regroupent 
les pratiques administratives, les pratiques en situations formalisees, les pratiques 
d'enseignement individuelles et collectives, et les pratiques durant les temps 
interstitiels (pratiques de tutorat et pratiques de corridor). Hors de l'ecole, elles 
regroupent les pratiques de supervision, les pratiques d'enseignement, les pratiques 
de partenariat et autres pratiques. 
Par ailleurs, etant donne la situation de travail dans laquelle se trouvent les 
enseignants en formation professionnelle {Caron, 1997; COFPE, 1998; MEQ, 1995), 
nous y ajoutons les pratiques du metier car une grande proportion de ces enseignants 
continue d'exercer leur metier en parallele, notamment en debut de carriere 
d'enseignement (Balleux, 2006a, 20066) et, selon notre connaissance du secteur, 
particulierement en agriculture. Suivant l'hypothese de Marcel (voir Bru et Talbot, 
2001), selon laquelle « les pratiques de l'enseignant dans sa classe, devant ses eleves, 
ne sont pas independantes des autres pratiques professionnelles de l'enseignant» 
(p. 10), nous croyons que les pratiques du metier ont certainement des effets sur les 
pratiques enseignantes. Ainsi, le systeme de pratiques professionnelles de 
l'enseignant en formation professionnelle articule pratiques enseignantes et pratiques 
du metier. 
En outre, si nous revenons a notre definition de pratiques educatives, toute 
pratique enseignante n'est pas necessairement une pratique educative. En effet, 
certaines pratiques enseignantes, done pratiques qui se rapportent a la profession 
d'enseignant, n'ont pas de visee educative au sens strict. C'est le cas par exemple des 
pratiques administratives, de certaines pratiques en situations formalisees, et autres. 
Ainsi, chez l'enseignant, les pratiques educatives constituent une partie des pratiques 
enseignantes, celles qui sont des actions educatives, qu'elles soient dirigees envers les 
eleves (par exemple : les pratiques d'enseignement, les activites de rattrapage et 
autres rencontres a visee educative avec les apprenants), envers les collegues (par 
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exemple : la formation de collegues a l'utilisation des TIC), ou envers les parents (par 
exemple : expliquer a un parent comment faire reviser les mots de vocabulaire a un 
enfant). 
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Figure 2 
Le systeme de pratiques professionnelles et les pratiques educatives de l'enseignant 
en formation professionnelle (adapte de Marcel, 2004) 
Dans le contexte specifique de l'alternance et de cette recherche, les 
pratiques educatives qui nous interessent sont celles qui ont une visee educative de 
l'eleve, done les pratiques d'enseignement dans l'ecole ou hors de l'ecole, qu'elles 
soient individuelles ou collectives, et les pratiques de supervision des stages, qui 
peuvent egalement viser l'apprentissage du formateur en entreprise. Les pratiques de 
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tutorat et les pratiques de corridor pouvant avoir une visee educative, sans toutefois 
s'y limiter, nous les considerons, dans le cadre de cette recherche, comme faisant 
partie des pratiques educatives. La figure suivante presente l'ensemble des pratiques 
professionnelles de Penseignant en formation professionnelle, les pratiques 
educatives etant identifiees par les pointilles. 
Ainsi, suivant le sens donne par le MEQ (1995), les pratiques de tutorat sont 
liees a 1'encadrement de l'ensemble de l'activite scolaire de l'eleve (Legendre, 1993) 
et ont trait au fait de rencontrer les eleves en dehors des heures de cours, de les 
orienter vers les ressources, de faire des appels telephoniques en cas d'absence et de 
tenir a jour les dossiers pedagogiques qui comprennent des renseignements sur le 
rattrapage, les appels, les absences, les relations avec des ressources, les objectifs 
fixes, etc.. 
Les pratiques de corridor concernent les actions non planifiees qui se passent 
en dehors des heures de cours, par exemple lors des pauses, des repas, etc. et en ce 
sens referent aux pratiques dans des lieux a la peripheric de la classe (Couturier et 
Morin, 2003). 
1. Les pratiques de supervision sont comprises ici de facon plus large que ce 
qu'en dit le ministere de l'Education (1995). Ainsi, non seulement cela 
signifie assister l'eleve dans ses demarches pour se trouver un lieu de stage, 
approuver le lieu de stage, preparer le materiel (fiches de suivi, documents 
pour le rapport de stage, assurances, etc.), visiter les stagiaires ou 
accompagner les stagiaires, evaluer le stage et faire un rapport aux autorites 
(Villeneuve, 1994), mais egalement, nous semble-t-il et selon ce que nous 
disent les enseignants, effectuer le suivi de l'eleve avec le formateur en 
entreprise et aider ce dernier a mieux intervenir aupres de l'eleve. Suivant 
Villeneuve (1994), les pratiques de supervision comprennent quatre 
fonctions : 
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2. Une fonction administrative, qui concerne la planification, 1'organisation, la 
coordination, 1'evaluation ou la verification de la qualite et de la quantite du 
travail effectue en stage; 
3. Une fonction d'enseignement, que nous appellerons individualise, qui refere 
a des actions aupres de l'eleve ou du formateur en entreprise visant a favoriser 
« 1'acquisition des savoirs en termes de connaissances, d'habiletes, d'attitudes 
et de valeurs [et a aider] l'etablissement de liens entre la theorie et la 
pratique » (Villeneuve, 1994, p. 29); 
4. Une fonction de soutien, qui renvoie a des actions aupres de l'eleve ou du 
formateur en entreprise visant «l'atteinte du bien-etre et de la transparence 
necessaire a 1'acquisition des apprentissages » {Ibid, p. 29); 
5. Une fonction de « travail avec » qui fait etat de participation a la tache avec le 
stagiaire ou le formateur en entreprise, ou les deux. 
Selon les centres de formation professionnelle, ce sont tous les enseignants 
qui participent a la supervision des stages en alternance, alors que dans certains 
endroits il y a un ou des responsables de stages specifiques. 
Finalement, les pratiques d'enseignement, effectuees dans l'ecole ou hors de 
l'ecole, sont certes les pratiques educatives les plus importantes de l'enseignant et ont 
pour but specifique l'apprentissage des eleves. Elles comprennent trois phases : la 
phase preactive, qui correspond a la planification, la phase interactive, qui concerne 
1'intervention en tant que tel aupres des eleves, et la phase postactive, qui concerne 
1'evaluation de l'enseignement (Altet, 2002). De plus, les pratiques d'enseignement 
sont variees parce que contextualisees (variabilite intra-maitres et inter-maitres). Les 
pratiques d'enseignement dans l'ecole ont trait a l'intervention aupres du groupe 
d'eleves (cours), que ce soit en classe, en atelier ou en laboratoire. Elles peuvent etre 
effectuees individuellement, lorsque l'enseignant intervient seul, ou collectivement, 
lorsque l'enseignant intervient avec un autre enseignant ou un intervenant externe. 
Les pratiques d'enseignement hors de l'ecole, qu'elles soient effectuees 
131 
individuellement ou collectivement, ont egalement trait a rintervention aupres du 
groupe d'eleves (cours) mais cette fois a l'exterieur du centre de formation 
professionnelle. Elles referent par exemple aux visites d'entreprise, d'expositions, 
etc. Elles incluent egalement la formation sur mesure en entreprise identifiee comme 
une des taches de l'enseignant par le ministere de PEducation (MEQ, 1995). 
Suivant Marcel (2004), ces pratiques educatives sont liees entre elles et, en 
contexte d'alternance, elles sont egalement liees aux pratiques educatives des 
formateurs en entreprise. Les differents elements abordes en regard des pratiques 
educatives des enseignants nous permettront de repondre a notre deuxieme objectif 
specifique de recherche qui vise a situer 1'importance de ces differentes pratiques 
educatives pour effectuer Parrimage en contexte d'alternance en formation 
professionnelle agricole. 
Par ailleurs, pour aller plus loin dans P etude des pratiques et de Parrimage, 
etant donne la part importante des pratiques d'enseignement dans le travail 
enseignant, et puisque plusieurs auteurs indiquent que Penseignement en contexte 
d'alternance revet ou devrait revetir certaines particularites, nous y accordons une 
attention particuliere dans cette recherche. La prochaine sous-section aborde les 
pratiques d'enseignement en contexte d'alternance. 
2.3.2 Pratiques d 'enseignement et didactique de I 'alternance 
Nous Pavons dit, peu de recherches ont porte sur les enseignants en 
formation professionnelle, de facon generale, et sur leurs pratiques, de facon plus 
specifique. Certains auteurs ont cependant traite de la question de comment enseigner 
dans I'alternance ? et les processus qu'ils proposent sont susceptibles d'apporter un 
eclairage sur les pratiques d'enseignement dans Palternance. 
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En ce sens, Geay (1993, 1997, 1998) propose une didactique de l'alternance 
qui part de la prise en compte de l'experience de Palternant comme experience 
d'apprentissage par production de savoir. Son approche se situe dans une perspective 
constructiviste de l'apprentissage et s'appuie sur les concepts d'apprentissage par 
production de savoir (Lerbet, 1993), de transposition didactique (Chevallard, 1985), 
de pratiques sociales de reference (Martinand, 1986) et de situations problemes 
(Meirieu, 1988). 
Ainsi, la didactique de l'alternance telle que proposee par Geay (1993, 1997, 
1998) preconise d'entrer par la complexity des situations vecues par l'alternant. 
Ensuite, l'explicitation detaillee de l'experience de travail permettra la prise de 
conscience de la richesse de la situation, puis la construction de problemes complexes 
par une activite de problematisation (les questions n'etant pas predefinies). Par la 
suite, leur modelisation en situations-problemes didactiques sera effectuee apres 
identification de ce qui fait obstacle du point de vue de la formation. « Ainsi, la 
situation-probleme signifiante, quand elle emerge, ne peut etre que produite par 
l'alternant lui-meme et elle vaut mieux que toutes celles elaborees par l'enseignant » 
(Geay, 1997, p. 30). La didactique de l'alternance est done une didactique en amont 
de toute didactique des disciplines, ou l'analyse des situations vecues « permettra de 
choisir les points d'appui didactiques et d'y reperer les savoirs en usages » (Zai'd, 
2004, p. 49). En ce sens, comme toute didactique, la didactique de l'alternance 
s'appuie sur les contenus de formation mais suppose egalement, selon notre 
comprehension du modele de Geay (1993, 1997, 1998), un processus de formation. 
La figure suivante resume le processus de didactique de l'alternance propose par 
Geay. 
Ainsi, selon Harm (1997), « l'alternance devrait permettre de construire des 
situations authentiques et motivantes en faisant appel au vecu professionnel des 
eleves. » (p. 83). Cela pourrait vouloir dire que l'enseignant doive instaurer, lorsque 
e'est possible, «des sequences, des temps de construction de problemes, en 
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s'appuyant sur les materiaux fournis par les eleves de la classe » (C. Gerard, 1997, 
p. 47). Or, si l'etape de nommer les situations vecues dans l'alternance semble aller 
de soi, les etapes d'explicitation, de problematisation et de modelisation en situations-
problemes proposees par Geay (1993, 1997) sont beaucoup plus complexes. 
Situations 
vecues 
Explicitation M 
Problema-
tisation 
Modelisation 
en situations-
problemes 
didactiques 
Figure 3 
Le processus de didactique de l'alternance {inspire de Geay, 1993, 1997, 1998) 
S'inspirant de Vermersch (1994), Geay et Sallaberry (1999) indiquent que 
1'explicitation refere a la prise de conscience, processus inverse de l'explication, a la 
verbalisation (mise en mots) des situations vecues, ou «il faut faire passer des 
connaissances-en-actes (pre-reflechies) aux connaissanoes conscientes (refiechies). 
C'est ainsi seulement que Pexperience vecue devient apprentissage» (Geay et 
Sallaberry, 1999, p.25). 
Ici, il s'agit d'abord de faire decrire et raconter des situations 
vecues (journal de bord des apprentissages, recit d'experiences), de 
questionner, de communiquer pour que dans l'echange puissent emerger 
des problemes signifiants pour les apprentis parce que poses par eux. 
C'est un travail d'aide a la construction de Pexperience, a partir de ce qui 
a ete vecu, d'aide au passage de Pexperience en conscience, par une 
activite didactique d'explicitation collective, a l'instar de ce qui se fait 
dans l'activite d'analyse des pratiques dans la formation des adultes. C'est 
cette activite (interdisciplinaire) qui doit etre introduite dans l'alternance. 
(Geay et Sallaberry, 1999, p. 12) 
La problematisation consiste quant a elle a la construction du probleme, en 
identifiant les dimensions pertinentes de la situation vecue et en formulant des 
hypotheses soumises a refutation (Geay et Sallaberry, 1999). Cette problematisation 
commande un temps d'analyse et de questionnement en interdisciplinarite et en ce 
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sens suppose la consultation des specialistes que sont les enseignants. En ce sens, 
problematiser, c'est entrer dans la complexite de la situation vecue, « c'est faire 
decouvrir une science a faire (et non une science toute faite), dans laquelle les 
differentes disciplines prennent sens » (Geay et Sallaberry, 1999, p. 13). 
En effet, en invitant Peleve a problematiser, il s'agit de creer une 
rupture avec les pratiques d'enseignement classiques qui reposent, le plus 
souvent, sur des problemes « deja la », construits a priori par l'enseignant 
et donnes a resoudre aux eleves. Une telle perspective, d'essence 
autoformative, renvoie a un « etat d'esprit» de Penseignant-formateur : 
elle 1'invite, entre autres, a accompagner la personne-apprenante dans des 
demarches de production de savoirs, ce qui suppose de ne pas negliger 
1'importance de Pautoreference par rapport au fait de se former. (C. 
Gerard, 1997, p. 51) 
La modelisation en situations-problemes didactiques resulte de la 
problematisation et consiste a bien poser le probleme en regard des differentes 
disciplines (Geay, 1997; Geay et Sallaberry, 1999). Encore une fois, les auteurs y 
voient la « une approche interdisciplinaire ou les enseignants concernes par un meme 
objet de savoir sont la, autour d'une question de praticien, consultes comme 
specialistes par les alternants pour les aider a bien poser le probleme et a s'en dormer 
une representation precise » (Geay, 1997, p. 34). En ce sens, la didactique de 
Palternance serait-elle possible seulement lors des retours de stage, ou souvent plus 
d'un enseignant intervient? Pour Buguet (2003), si les situations vecues en stage sont 
d'abord exploiters lorsque les etudiants reviennent de stage ou un temps est prevu 
pour mettre en commun les diverses experiences de chacun, elles peuvent egalement 
etre exploiters « dans differents cours ou Pexperience est la base de travail et sert de 
support pour reflechir, theoriser, intellectualiser » (Buguet, 2003, p. 143). Ainsi, 
faisant suite a ce travail de problematisation et de modelisation en situations-
problemes didactiques qui se veut interdisciplinaire, chaque enseignant, generaliste et 
professionnel, pourra « faire les liens avec les apports theoriques de sa discipline et 
aider au franchissement des obstacles cognitifs lies au savoir scientifique a 
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enseigner» (Geay et Sallaberry, 1999, p. 13). Dans les pratiques d'enseignement, 
l'arrimage s'effectuerait done a travers ce processus. 
En somme, dans le cadre de cette recherche, nous retenons cinq etapes au 
processus de didactique de l'alternance: situations-vecues, explicitation, 
problematisation, modelisation en situations-problemes didactiques et apports 
theoriques. Cependant, ce processus est, a notre avis, davantage circulaire que 
lineaire car les apports theoriques pourront susciter des questionnements et le rappel 
de situations vecues en entreprises, et ainsi de suite (voir figure 4). Nous envisageons 
done ce processus differemment de Geay (1993, 1997, 1998), dont le modele decoule 
des multiples pratiques et reflexions dans les Maisons familiales rurales en France, 
qui privilegient une approche tres inductive de la formation. Ainsi pour nous, il n'est 
pas necessaire d'entrer par les situations vecues; selon une approche plus deductive 
de la formation, il serait possible, en effet, d'entrer par les apports theoriques. 
^^==7 Situations vecues 
^ ^ \ ) 
Apports 
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Figure 4 
Le processus de didactique de l'alternance envisage dans les pratiques 
d'enseignement 
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[odelisation en 
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En outre, il nous apparait que dans une situation d'enseignement-
apprentissage, les differentes etapes du processus de didactique de Palternance 
doivent majoritairement etre effectuees par l'eleve, tel que le propose Geay. En ce 
sens, le role de l'enseignant est d'amener l'eleve a faire part de situations vecues et a 
les expliciter, d'aider l'eleve a construire les situation-problemes et a faire des liens 
avec les apports theoriques. A cet egard, il est interessant de savoir si une etape est 
initiee par l'eleve ou si elle est effectuee suite a la demande de l'enseignant. Par 
consequent, dans le cadre de cette etude, nous retenons les definitions suivantes pour 
les differentes etapes du processus de didactique de l'alternance : 
1. Situations vecues: operations de l'eleve qui consistent a amener, ou 
operations de l'enseignant qui consistent a faire amener par l'eleve, des 
situations authentiques faisant appel au vecu professionnel des eleves. 
2. Explicitation : operations de l'eleve qui consistent a la prise de conscience, la 
verbalisation (mise en mots) de son vecu professionnel ou operations de 
l'enseignant qui consistent a faire verbaliser le vecu professionnel par l'eleve. 
3. Problematisation : operations de l'enseignant qui consistent a faire identifier 
par les eleves ou operations des eleves qui consistent a identifier les 
dimensions pertinentes de la situation, a susciter chez les apprenants une 
activite de formulation d'hypotheses (Geay et Sallaberry, 1999). 
4. Modelisation en situations-problemes didactiques : operations des eleves qui 
consistent a bien poser le probleme ou operations de l'enseignant qui 
consistent a faire poser le probleme en regard des differentes disciplines 
(Geay, 1997; Geay et Sallaberry, 1999). 
5. Apports theoriques : operations de l'enseignant ou des eleves qui consistent a 
amener ou a faire amener des connaissances en lien avec la ou les matieres (le 
ou les modules). 
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Ces differents elements concernant les pratiques d'enseignement et la 
didactique de l'alternance nous amene a poser un troisieme objectif specifique de 
recherche : 
Decrire I'arrimage dans les pratiques d'enseignement des enseignants en 
formation professionnelle agricole apartir du processus de didactique de 
l'alternance. 
Les prochains paragraphes traitent des pratiques educatives des formateurs et 
s'interessent de facon plus specifique aux pratiques de formation en entreprise. 
2.4 Pratiques educatives des formateurs en entreprise 
Comme c'etait le cas pour les enseignants, les pratiques educatives des 
formateurs en entreprises referent a la partie de la pratique professionnelle qui a une 
visee educative. Bien qu'elles soient certainement moins nombreuses chez les 
formateurs en entreprises, il importe de circonscrire ces pratiques educatives a travers 
le systeme de pratiques professionnelles auxquelles elles appartiennent, comme nous 
l'avons fait pour les enseignants. Nous traitons done, dans un premier temps, du 
systeme de pratiques professionnelles des formateurs en entreprises, avant de 
s'attarder a certaines pratiques educatives en particulier, soient les pratiques de 
formation en entreprise. 
2.4.1 Pratiques educatives et systeme de pratiques professionnelles des formateurs 
en entreprise 
Partant de la meme logique que pour les enseignants, la pratique 
professionnelle du formateur en entreprise se rapporte a ce que nous avons identifie 
precedemment comme etant la pratique du metier, e'est-a-dire dans le eadre de cette 
recherche le metier de producteur agricole. A cet egard, le Comite sectoriel de main-
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d'oeuvre de la production agricole (Caouette et Tremblay, 2001) regroupe les 
principales taches du producteur agricole en sept ensembles, que ce soit en 
production animale ou en production vegetale. Bien que chacun de ces elements aient 
des specificites selon le type de production, nous pouvons dire que globalement, 
- l'organisation concerne l'analyse des scenarios d'exploitation en fonction du 
marche et des donnees de production de l'annee precedente; 
- 1'exploitation a trait a la planification des activites de production et a 
l'approvisionnement; 
- la gestion de la production concerne les operations de production proprement 
dites et au suivi du troupeau ou des cultures; 
- 1'administration a trait au controle financier de 1' exploitation en recueillant 
des donnees et en tenant a jour divers registres permettant l'etablissement de 
budgets et la preparation de rapports; 
- la gestion des ressources humaines concerne 1'evaluation des besoins de main-
d'ceuvre, l'embauche des travailleurs, la repartition des taches, la formation 
des employes et 1'evaluation de leur rendement; 
- la commercialisation, la vente, le marketing et la distribution ont trait a la 
mise en marche des produits de 1'exploitation, a l'entreposage, a l'emballage 
et a la livraison des produits, a la qualite des produits et a la vente; 
- les autres taches renvoient a 1'experimentation de nouvelles methodes ou 
produits, au perfectionnement et a la participation a des colloques et 
expositions, aux diverses rencontres avec d'autres producteurs, des 
organismes, des fournisseurs, etc. 
Nous considerons ces sept ensembles comme les differentes pratiques 
professionnelles ou pratiques du metier du producteur agricole. Contrairement a 
l'enseignant, il n'y a pas de pratiques educatives a l'interieur des pratiques 
professionnelles du producteur agricole. En effet, bien que les pratiques de gestion 
des ressources humaines comprennent la formation des employes, et que le document 
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indique a ce propos que le producteur agricole peut etre amene a « effectuer une 
supervision directe des travailleurs agricoles, lew enseigner des techniques de 
production et des methodes de travail, et assurer leur developpement» {Caouette et 
Tremblay, 2001, p. 98), cette formation n'a pas, d'emblee, une visee educative, mais 
bien une visee productive. 
Ainsi, dans le cadre de la formation en alternance, d'autres taches s'ajoutent 
aux pratiques du metier de producteur agricole. En effet, Lafreniere et Frechette 
(1997) considerent que les taches du formateur en entreprise se resument a : 
- assurer le lien avec l'ecole, c'est-a-dire echanger avec la personne de l'ecole 
responsable du stage sur les habiletes du stagiaire et sur son comportement, et 
signaler tout changement qui peut modifier le Plan de formation du stagiaire; 
- accueillir le stagiaire, ce qui signifie lui dormer 1'information sur l'entreprise, 
echanger sur son Plan de formation et lui preciser comment on entend 
proceder pour le deroulement de son stage; 
- planifier les taches ou la charge de travail de l'apprenant, ce qui veut dire 
planifier la repartition de 1'ensemble des taches pour assurer la realisation 
graduelle du Plan de formation, faire le point regulierement avec le ou la 
stagiaire sur la planification des taches, en tenant compte de son rythme 
d'apprentissage et s'il le faut, adapter cette planification pour faire face aux 
situations imprevues; 
- superviser au quotidien les apprentissages et le travail du stagiaire, ce qui 
implique de preparer, expliquer, demontrer la tache, faire pratiquer, faire 
executer, corriger et apprecier; et participer a revaluation, c'est-a-dire 
observer la qualite de 1'execution des taches par le stagiaire, noter les resultats 
obtenus et les progres accomplis, en se referant aux objectifs fixes et aux 
criteres devaluation convenus avec l'ecole, et relever ses forces et ses 
faiblesses (connaissances, habiletes, comportements). 
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Ainsi, en faisant le parallele avec les pratiques educatives des enseignants, 
nous regroupons ces differentes taches du formateur en entreprise en deux sous-
ensembles de pratiques educatives : les pratiques de suivi avec Pecole et les pratiques 
de formation en entreprise. Les pratiques de suivi avec Pecole ont trait, de facon 
generate, aux aspects organisationnels et administratifs des stages, c'est-a-dire aux 
differents contacts avec l'ecole et a l'accueil du stagiaire. Les pratiques de formation 
en entreprise concernent la planification des taches ou de la charge de travail de 
l'alternant, la supervision au quotidien des apprentissages et du travail de Peleve en 
entreprise et la participation a revaluation du stagiaire. Elles constituent le pendant 
des pratiques d'enseignement chez les enseignants, et en ce sens comprennent une 
phase preactive liee a la planification, une phase interactive liee a la supervision au 
quotidien, et une phase postactive liee a revaluation de cette supervision. 
Ainsi, aux pratiques du metier du producteur agricole nous ajoutons ces 
pratiques educatives pour parler, plus globalement, des pratiques professionnelles du 
formateur en entreprise agricole (figure 5). Comme pour les enseignants, nous 
incluons dans ces pratiques les pratiques dans les temps interstitiels, qui, bien qu'elles 
fassent partie des pratiques du metier et n'ont pas une visee educative, peuvent 
comprendre des actions a visee educative. Prises plus largement que pour les 
enseignants, elles correspondent aux actions non planifiees qui se passent en dehors 
du temps de travail ou de formation proprement dit, par exemple lors des pauses, des 
repas, des transitions entre deux taches, etc. 
Ainsi, dans le cadre de cette recherche, nous nous interessons aux pratiques 
educatives des formateurs en entreprise que sont les pratiques de suivi avec Pecole et 
les pratiques de formation en entreprise. Suivant Marcel (2004) et comme c'est le cas 
pour les pratiques educatives des enseignants, ces pratiques educatives sont liees 
entre elles ainsi qu'aux autres pratiques du formateur en entreprise et, en contexte 
d'alternance, elles peuvent egalement etre liees aux pratiques educatives des 
enseignants. 
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Figure 5 
Le systeme de pratiques professionnelles et les pratiques educatives du formateur en 
entreprise agricole 
Les differents elements abordes en regard des pratiques educatives des 
formateurs en entreprises nous permettront de repondre a notre deuxieme objectif 
speciflque de recherche qui vise a situer l'importance de ces differentes pratiques 
educatives pour effectuer rarrimage en contexte d'alternance en formation 
professionnelle agricole. Par ailleurs, pour aller plus loin dans l'etude des pratiques 
educatives et de Tan-image, etant donne l'importance des pratiques de formation 
parmi les pratiques educatives, nous nous y attardons de facon plus specifique dans la 
section suivante. 
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2.4.2 Pratiques de formation en entreprise 
Contrairement aux enseignants de la formation professionnelle, plusieurs 
auteurs ont traite de la formation en entreprise, que ce soit dans un contexte 
d'alternance ou non. Entre autres, la presentation des recherches portant sur 
l'alternance a permis d'identifier differents cadres utilises pour analyser les 
apprentissages realises ou 1'encadrement effectue en stage: les profils de 
participation et d'apprentissage (Fuller et Unwin, 2003, 2004), le systeme d'activite 
et apprentissage en milieu de travail (Engestrom, 2001), la typologie de 1'experience 
de travail (Guile et Griffiths, 2001), la typologie des formes de tutorat (Agulhon et 
Lechaux, 1996), et les pratiques de participation et de formation en milieu de travail 
(Billed; 1995, 2001, 2002, 2004; Billett, Barker et Hernon-Tinning, 2004). Parrni 
ceux-ci, les premiers (Engestrom, 2001; Fuller et Unwin, 2003, 2004) ont aborde la 
formation en entreprise sous Tangle de 1'apprentissage, done en se centrant sur 
l'eleve, et en ce sens il ne nous est pas utile de les presenter ici. Les autres ont plutot 
traite des pratiques des tuteurs ou des formateurs en entreprise et en ce sens peuvent 
etre pertinents pour 1'etude des pratiques de formation en entreprise, que nous avons 
definies comme comprenant la planification des taches de 1'alternant (phase 
preactive), la supervision au quotidien des apprentissages et du travail de celui-ci 
(phase interactive) et 1'evaluation de cette supervision (phase postactive). Nous 
presentons done ces modeles dans les paragraphes suivants. 
2.4.2.1 Typologie des formes de tutorat. Pour Agulhon et Lechaux (1996), 
« le tuteur est [...] un adulte de reference qui guide et soutient le jeune dans sa 
progression » (p. 23). lis proposent quatre formes de pratiques du tutorat ou modes 
d'integration du jeune qui dependent davantage « du contexte socio-organisationnel 
de 1'intervention des tuteurs que de leurs qualites propres ou des caracteristiques des 
jeunes (statut, niveau de formation, personnalite) » (p. 30). Ainsi, pour ces auteurs, 
les tuteurs s'inscrivent dans une logique d'organisation des apprentissages, de gestion 
de la mise au travail, d'integration des normes de la production ou d'accueil formel. 
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Les tuteurs qui ont une logique d'organisation des apprentissages s'appuient 
fortement sur le modele scolaire et centrent leurs pratiques sur la planification et la 
progression des apprentissages en repondant aux attentes des enseignants. Ces tuteurs 
connaissent le niveau de formation des eleves et les objectifs de stage, ils ont eux-
memes ete stagiaires et ont de l'experience comme tuteurs. Ils sont capables de 
formaliser les phases d'un processus de travail « et ont a coeur de construire une 
progression pedagogique meme sommaire ou bien de suivre celle proposee par le 
referentiel ou les enseignants-formateurs » (p. 30). En ce sens, ils vont permettre au 
jeune de s'initier a differentes procedures ou protocoles et d'effectuer une diversite de 
taches. « Ils vont tester le jeune, puis peu a peu lui donner des responsabilites et la 
charge complete d'une tache » (p. 30). 
Les tuteurs qui s'inscrivent dans une logique de gestion de la mise au travail 
«occupent» les jeunes en qui ils n'ont pas vraiment confiance en termes 
d'autonomie et de competences. Pour eux, les stages permettent une socialisation au 
travail et aux conditions de travail et «ils ne souhaitent ni perdre de temps avec les 
stagiaires, ni risquer dans l'industrie de rater un lancement de production et done de 
subir un cout supplemental » (p. 31). Ils occupent les stagiaires avec des taches 
subalternes sans referer au referentiel ou au projet des jeunes, ne dormant ainsi pas 
vraiment de sens a leur travail. 
Quant a la logique d'integration des normes de la production, elle reduit « le 
tutorat a sa plus simple expression » (p. 32). Les tuteurs qui relevent de cette logique 
ne donnent pas aux jeunes 1'occasion de mettre en application leurs acquis et les 
conditionnent au salariat industriel ou artisanal. Pour eux, le tutorat constitue une 
perte de temps et une perte de productivite pour l'entreprise. « Ils recherchent des 
jeunes directement operationnels » (p. 31), ces derniers etant la pour integrer des 
savoir-etre. 
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Finalement, la logique d'accueil formel renvoie aux tuteurs qui ne 
connaissent pas le niveau de formation des stagiaires, ne leur assignent pas de taches 
precises et les confment dans un role d'observateur. lis s'interessent tres peu, voire 
pas du tout, aux stagiaires et en ce sens leur permettent une simple immersion dans le 
monde du travail. 
En somme, ces auteurs ont defini des categories tres larges qui relevent 
davantage, a notre avis, du mode d'integration des eleves que des pratiques de tutorat. 
En ce sens, la supervision au quotidien des apprentissages et du travail de l'alternant 
etant au coeur meme de notre conception des pratiques de formation, les differentes 
logiques elaborees par Agulhon et Lechaux (1996) ne nous apparaissent pas 
pertinentes pour 1'analyse de ces pratiques. Voyons maintenant les autres modeles 
utilises dans les recherches sur l'alternance. 
2.4.2.2 Typologie de Vexperience de travail. La typologie de 1'experience de 
travail de Guile et Griffiths (2001; Griffiths et Guile, 2003, 2004)55 comporte cinq 
modeles de stages : modele traditionnel, modele experientiel, modele generique, 
modele processus de travail et modele connexion. Chacun des modeles est caracterise 
a partir de six elements : le but de l'experience de travail, les perceptions de 
l'apprentissage et du developpement, la pratique de l'experience de travail, 
l'encadrement de l'experience de travail, le resultat de l'experience de travail, et le 
role des formateurs (voir tableau 5). 
Bien qu'ils refletent differents courants de l'apprentissage en milieu de 
travail et referent a differentes periodes de developpement economique et 
technologique, les auteurs indiquent que ces modeles peuvent coexister et une 
experience de travail ne correspond pas necessairement a un modele mais peut 
55
 A notre avis, les contributions de Hardy (2005) et Hardy et Menard (2002) ont permis de preciser 
certains elements de la typologie de Guile et Griffiths (2001) et c'est pourquoi nous recourons 
egalement a ces auteurs pour definir les differents modeles d'experience de travail. 
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comporter des elements dans plus d'un modele. Pour Guile et Griffiths (2001), «le 
cinquieme modele presente une nouvelle approche de 1'experience de travail basee 
sur le principe de connectivite. II comporte des aspects innovateurs qui sont pertinents 
pour de futures approches d'apprentissage a travers l'experience de travail» 
(traduction libre, Guile et Griffiths, 2001, p. 119-120). 
Ainsi, le modele traditionnel d'experience de travail a pour but de « plonger » 
l'eleve dans le travail et assume que ce dernier va automatiquement et 
inconsciemment s'adapter au milieu de travail et en assimiler les habiletes, les 
connaissances et les attitudes. En ce sens l'eleve est vu « comme un contenant qui 
apprend ce qui est prevu dans son programme pour se preparer a exercer une fonction 
de travail dans son metier » (Hardy, 2005, p. 14). Au cours de l'experience de travail, 
l'eleve est simplement amene a executer des taches et a respecter des consignes et son 
travail « est supervise de facon plus ou moins etroite » (Hardy, 2005, p. 14). 
Le modele experientiel d'experience de travail prend sa source dans les 
travaux de Dewey et de Kolb sur l'apprentissage experientiel. II part du principe que 
la resolution de problemes pratiques et l'apprentissage experientiel peuvent permettre 
des apprentissages importants et reflete la croissance des politiques visant le 
developpement de partenariats entre le monde de l'education et le monde du travail. 
Dans cette perspective, ce modele se caracterise par la complementarite entre la 
formation a l'ecole et la formation en entreprise et tient compte du processus de 
developpement de l'eleve. II necessite la negotiation d'objectifs clairs de stage pour 
les eleves entre l'ecole et 1'entreprise et implique le developpement de nouvelles 
pratiques pedagogiques de retour sur l'experience de travail afin d'aider les eleves a 
identifier les effets du stage sur leur developpement personnel et social. L'eleve va 
effectuer differentes experiences de travail et la pratique de l'experience de travail est 
vue comme une contribution de la part de l'eleve. 
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Tableau 5 
La typologie de I'experience de travail de Guile et Griffiths (2001) 
Modules 
d'experience 
de travail 
Butde 
1'experience 
de travail 
Perceptions 
de 
l'apprentis-
sage et du 
developpe-
ment 
Pratique de 
1'experience 
de travail 
Encadre-
ment de 
1'experience 
de travail 
Resultat de 
1'experience 
de travail 
Role des 
formateurs58 
Traduction libi 
Modele 
traditionnel 
« Plonger » 
dans le travail 
Adaptation 
Executer des 
taches et 
respecter des 
consignes 
Supervision 
Acquisition 
d'habiletes et 
de 
connaissances 
preparant au 
travail 
Fournir : 
preparation 
conforme aux 
programmes 
d'etudes 
Modele 
experientiel 
« Complemen-
tarity » entre 
1 Education et le 
travail 
Adaptation et 
prise de 
conscience de soi 
Contribuer au 
travail56 
PLUS 
Multiplier les 
experiences 
Supervision 
« serr£e »57 
Conscience de 
l'economie et de 
l'industrie 
Fournir: 
Preparation a 
1'experience et 
retour sur 
1'experience de 
travail 
•e de Guile et Griffiths (2001 , p. 
Modele 
generique 
Evaluation des 
competences cles 
Autonomie et 
independance 
Formuler son 
plan d'action et 
les resultats 
d'apprentissage 
vis6s 
PLUS 
Gerer les 
situations 
d'apprentissage 
Facilitation 
Evaluation des 
resultats 
d'apprentissage 
Faciliter : 
Portfolio des 
realisations 
120) 5 9 
Modele 
processus de 
travail 
« S'integrer» a 
l'environnement 
de travail 
Ajustement et 
transfer! 
Gerer les 
processus de 
travail, les 
relations de 
travail et le 
service a la 
clientele 
PLUS 
Apport pour 
l'employeur 
Developpement 
de I'employabilite 
Tutorat 
Reflexion 
systemique 
Faciliter: 
Reflexions dans 
et sur Taction 
Modele 
connexion 
« Apprentissage 
reflexif » 
Developpement 
vertical et 
horizontal 
Travailler en 
collaboration pour 
mettre en 
application et 
developper des 
connaissances et 
des habiletes 
PLUS 
Capacite a « passer 
d'un environne-
ment a un autre » et 
esprit d'entreprise 
Developper et 
resituer 
l'apprentissage 
Habiletes 
polycontextuelles et 
connectives 
Developper des 
partenariats avec 
les lieux de travail 
pour crcer : 
« environnements 
d'apprentissage » 
56
 Hardy et M6nard (2002) traduisent plutot 1'expression « managing contributions » par « agencer 
differentes sources de stimulation ». 
57
 Hardy et Menard (2002) traduisent plutot 1'expression « arms-lenght supervision » par « diversity 
des formes de supervision ». 
58
 Hardy et Menard (2002) traduisent plutot 1'expression « role of education and training provider » par 
« strategic pedagogique utilisee pour favoriser l'apprentissage ». 
59
 Cette traduction s'inspire de celle effectuee par Hardy (2005) et par Hardy et Menard (2002). 
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Pour Hardy et Menard (2002), 
1'experience de travail est alors une bonification du programme 
d'etudes et une source de diversification d'experiences. L'eleve fait ses 
stages dans differents types d'entreprise. Enseignants et tuteurs planifient 
des periodes de stages visant l'approfondissement de volets differents du 
metier enseigne et se preoccupent d'ameliorer le sens des responsabilites 
et de developper les capacites d'adaptation de l'eleve aux changements 
technologiques et economiques de son secteur professionnel. (p. 3) 
Con9u comme un programme d'aide aux eleves en difficulte et observe 
principalement en Angleterre, le modele generique presente l'experience de travail 
comme une occasion d'evaluer les competences cles et privilegie les resultats plutot 
que la forme d'apprentissage. C'est un modele centre sur l'apprenant qui vise a 
developper 1'autonomic de l'eleve en amenant celui-ci a formuler son propre plan 
d'actions en regard de l'experience de travail. Ce plan constitue une forme de contrat 
entre l'eleve, le milieu de travail et l'institution de formation et permet 
l'autoevaluation de l'eleve de meme que la verification du developpement des 
competences. Cette perspective implique un nouveau role des enseignants, qui sont la 
pour aider l'eleve a « capturer » ses experiences et a les presenter sous forme de 
portfolios pour evaluation. 
S'inspirant du modele traditionnel allemand de la formation professionnelle, 
le modele processus de travail accorde une attention particuliere a situer les pratiques 
de travail dans leur contexte et met 1'accent sur le transfer! des connaissances et des 
habiletes dans differents milieux de travail. En ce sens, ce modele a pour but d'aider 
les eleves a s'integrer a divers environnements de travail en leur dormant 
l'opportunite de participer a differentes communautes de pratiques. « Grace a un 
encadrement du type «tutorat», l'eleve apprend a profiter des opportunites de 
developpement de son milieu de travail, a s'adapter aux besoins et attentes de ce 
milieu et a s'ajuster aux types de performances demandees » (Hardy, 2005, p. 14; 
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Hardy et Menard, 2002, p. 3). L'eleve est amene a comprendre et a participer a tout le 
processus de travail, aux relations de travail et au service a la clientele; il constitue un 
apport pour l'entreprise tout en developpant son employabilite. II en resulte une 
reflexion systemique supportee par les formateurs qui amenent l'eleve a refiechir a la 
fois sur son experience de travail et au cours de celle-ci. 
Le modele connexion est un nouveau modele propose par Guile et Griffiths 
(2001) et est base sur l'apprentissage reflexif qui implique, selon ces auteurs, « une 
meilleure prise en compte de 1'influence du contexte et de 1'organisation du travail 
sur l'apprentissage et le developpement de l'eleve, la nature situee de cet 
apprentissage et la capacite de developper des habiletes a passer d'un environnement 
a un autre » (traduction libre, p. 125). Ce modele met l'accent sur la capacite de 
l'eleve a faire des liens entre les apprentissages formels a Pecole et l'apprentissage 
informel en entreprise (developpement vertical et horizontal). Dans cette perspective, 
les eleves sont amenes a conceptualiser leur experience et le role de l'enseignant en 
ce sens est d'utiliser son expertise pour poser le probleme de facon a ce que les 
eleves puissent analyser leur experience et arriver a comprendre leur realite. II doit 
aider l'eleve a s'approprier les concepts acquis dans la formation formelle 
(developpement vertical) et a faire les liens entre le programme d'etudes €t le milieu 
du travail. En considerant le milieu de travail comme un systeme d'activites, l'eleve 
est amene a travailler a differentes taches et dans differents contextes et a developper 
des habiletes polycontextuelles et connectives. Pour ce faire, les lieux de travail 
doivent creer des «environnements d'apprentissage», c'est-a-dire creer des 
occasions de participer aux « communautes de pratiques », afin de maximiser le 
potentiel d'apprentissage de ces activites. Dans cette perspective, 
«Penseignement/apprentissage devient davantage un produit et un processus 
d'interactions a l'interieur de chacun des contextes et entre ceux-ci » (traduction 
libre, p. 127). 
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En somme, les differents modeles de la typologie d'experience de travail 
proposee par Guile et Griffiths (2001) referent non seulement aux formateurs en 
entreprise mais egalement aux enseignants et aux eleves. Deux elements nous 
interessent davantage pour l'etude des pratiques de formation en entreprise: 
l'encadrement de 1'experience de travail, qui concerne essentiellement les formateurs 
en entreprise, et le role des formateurs, qui refere a la fois aux formateurs en 
entreprise et aux enseignants bien que, dans la description des caracteristiques de 
chaque modele, les auteurs s'attardent principalement au role des enseignants en 
regard de cet element. 
Quoi qu'il en soit, si le modele nous semble tres riche en ce qui a trait aux 
elements qui concernent l'apprentissage des eleves (but de l'experience de travail, 
pratique de l'experience de travail et resultats de l'experience de travail), il nous 
apparait cependant que ce modele demeure imprecis quand a l'encadrement de 
l'experience de travail et le role des formateurs. En effet, les auteurs ne donnent pas 
d'information sur ce qu'ils entendent par la supervision versus la supervision 
« serree », le tutorat, etc., et sur la facon, a titre d'exemples, dont les formateurs 
facilitent la reflexion sur et dans Taction ou fournissent une preparation a 
l'experience et un retour sur l'experience. Or, pour nous, c'est justement la 
supervision au quotidien dans 1'entreprise qui est au centre des pratiques de 
formation. En ce sens, cette typologie ne s'avere pas pertinente pour aborder les 
pratiques de formation en entreprise. 
2.4.2.3 Pratiques participatives en milieu de travail. Pour Billett (2004), les 
pratiques participatives en milieu de travail correspondent, d'une part, aux activites et 
interactions auxquelles le milieu de travail permet a l'individu de participer, et, 
d'autre part, a ce qui est mis en oeuvre - ou non - par l'individu pour participer a ces 
activites et interactions. Concevant le milieu de travail comme un environnement 
d'apprentissage, Billett (2004) propose que l'apprentissage est indissociable de la 
participation au travail. « Consequemment, comprendre les opportunites permettant 
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de participer au travail, les sortes de taches dans lesquelles on permet ou on invite les 
individus a s' engager, et le guidage procure, deviennent des cles pour evaluer ce que 
les individus sont capables d'apprendre a travers le travail et leur vie au travail, et 
comment » (p. 317, traduction libre). 
En termes de ce que le milieu de travail permet comme participation, 
l'auteur parle des normes et pratiques du milieu de travail qui vont structurer et 
reguler les occasions donnees a l'individu dans la perspective d'assurer la continuite 
ou la stabilite dans le travail et de repondre aux interets des travailleurs. Cet element 
va necessairement influencer la participation de l'individu et le guidage de 1'activite. 
En ce qui a trait a 1'engagement de l'individu ou a ce que celui-ci fait pour 
participer aux activites et interactions, Billett (2004) insiste sur le role actif de 
l'individu, comme personne unique (avec sa propre identite, son histoire, etc.) dans la 
participation au travail et, ce faisant, dans son apprentissage. Cet engagement de la 
part de l'individu a evidemment un effet sur ce que le milieu de travail permet 
comme participation et sur le guidage du travail accorde. 
Finalement, relativement au guidage, l'auteur parle de guidage direct a 
travers des interactions interpersonnelles de proximite entre travailleurs d'experience 
et novices, et de guidage indirect, plus distant, a travers par exemple des occasions 
d'observer et d'ecouter. Le guidage direct serait important pour permettre notamment 
l'apprentissage des processus caches et des concepts sous-jacents au metier. Le 
guidage indirect permet de savoir comment les taches sont effectuees. Quoi qu'il en 
soit, pour Billett (2004), le guidage depend de l'engagement de l'individu. 
Pour nous, il apparait que le concept de guidage semble etre celui qui 
s'apparente le plus a ce que nous entendons par pratiques de formation en entreprise. 
Cependant, outre le fait de situer 1'importance du guidage pour l'apprentissage en 
milieu de travail, Billett (2004) ne decrit pas les actions propres au guidage. Aussi, 
151 
dans la prochaine section, nous recourons a d'autres auteurs pour approfondir le 
concept de guidage. 
2.4.3 Pratiques deformation en entreprise et guidage de I 'activite 
S'inscrivant dans la theorie de l'activite, Savoyant (1995) presente le 
guidage comme l'objet meme du formateur en entreprise. Selon cet auteur, puisqu'il 
y a une evolution et une transformation de l'activite chez l'apprenant, en ce sens qu'a 
travers la repetition de cette activite, il y a acquisition de competences permettant de 
realiser, avec une autonomie croissante, un nombre croissant d'actions, il doit y avoir 
aussi une transformation et une evolution du guidage, pour autant que le guidage joue 
un role essentiel dans l'apprentissage. «II n'y a done pas une activite de guidage, 
mais plusieurs formes et degres de guidage selon le niveau de developpement de 
l'activite guidee (dont le niveau d'autonomie parait etre une bonne traduction)» 
(p. 92). 
Ainsi, pour Savoyant (1995), le guidage de l'activite doit porter sur toutes 
les parties de l'activite et un ordre implicite, voire souhaitable, de sa mise en oeuvre 
se degage : il y a d'abord les operations d'execution, ensuite de controle et enfin 
d'orientation. II peut done etre represente sous forme de processus (figure 6). 
Ainsi, pour le formateur, la definition des operations d'execution consiste a 
dire « ce qu'il faut faire et non pourquoi il faut le faire » (Savoyant, 1995, p. 93). 
Pour Mayen (1999), les operations d'execution peuvent etre apprises par simple 
imitation et supposent done une demonstration de la part du formateur. La description 
des operations d'execution par le formateur permet entre autres de faciliter 
1'observation du novice, car « l'enchainement des actions s'avere souvent trop rapide 
pour que celui qui observe puisse tout simplement percevoir la succession de chacune 
des operations » (Mayen, 1999, p. 28). 
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Bien qu'il s'agisse de la partie la plus evidente et la plus facilement realisee 
du guidage (Savoyant, 1996), la description des operations d'execution demeure une 
activite formative essentielle permettant de clarifier, distinguer, categoriser (Mayen, 
1999). 
Execution Controle Orientation 
Figure 6 
Le processus de guidage de Pactivite (inspire de Savoyant, 1995) 
Pour decrire, le professionnel doit choisir et utiliser les mots du 
langage de travail; il doit aussi decouper, dans son discours, des unites qui 
correspondent a des unites d'action qui ont du sens pour lui, et l'usage des 
multiples connecteurs temporels permet d'ordonner les operations qui, 
sans cela, pourraient n'apparaitre pour le novice que comme un flot 
ininterrompu d'agitation. La description en cours d'action constitue done 
une premiere forme de cette convergence entre la pratique et le langage 
dont parle Vygotski. (Mayen, 1999, p. 28) 
Cette description des operations d'execution devrait etre plus ou moins 
detaillee selon ce que sait deja faire le stagiaire. On assiste la, selon Savoyant (1995), 
a une premiere dimension du developpement de 1'autonomic du stagiaire puisque le 
formateur pourra « definir des actions de plus en plus globales sans avoir besoin de 
definir les sequences operatoires de plus en plus longues qu'elles recouvrent» 
(p. 93). 
Pour cet auteur, le developpement de 1'autonomie dans l'execution par le 
stagiaire ne signifie pas pour autant une diminution du degre de guidage par le 
formateur, car le guidage comporte aussi des operations de controle et d'orientation. 
En outre, comme le souligne Mayen (1999), la description des operations d'execution 
seule serait inefficace car elle pourrait occulter 
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- les elements « non-observables » de Taction, c'est-a-dire les informations 
prises en compte, l'objectif vise, les regies d'actions mobilisees, etc.; 
- les autres facons d'effectuer Taction; 
- les dimensions temporelles de Taction ainsi que la situation de cette action 
dans une perspective plus large. 
Ainsi, le fait de limiter le guidage a la description des operations d'execution 
pourrait par exemple avoir comme consequences de « generer ou de renforeer Tidee 
qu'il n'y a qu'une voie pour atteindre le but [.. .et de...] relier la reussite de Taction a 
son seul resultat immediat » (p. 29). A cet egard, cet auteur indique que 
Les activites agricoles constituent une categorie particulierement 
sensible. Identifier une activite de semis a sa seule realisation materielle 
constituerait une aberration sur le plan de Tapprentissage. Le choix de la 
date, du materiel, des varietes releve d'un processus de decision qui 
trouve son expression dans la notion de pratique raisonnee, et qui renvoie 
a des variables agronomiques, mais aussi economiques, sociales, 
materielles... (p. 29) 
En ce sens, les operations d'orientation « correspondent a ce que Ton peut 
appeler la part intelligente de Taction, c'est-a-dire a Tidentification de la situation et a 
la prise de decision» (Mayen, 1999, p. 25). Savoyant (1995) distingue deux 
modalites de mise en oeuvre de cette dimension fondamentale du guidage : 
1. L'utilisation de regies, qui concerne «Tassociation d'une procedure 
d'execution a un etat de la situation (par exemple, tel type de surface a 
nettoyer, tel type de produit de nettoyage; tel type de thermostat, tel type de 
branchement electrique; [...] tel symptome, telle cause) » (p. 94); 
2. L'utilisation de connaissances, afin de comprendre la logique constitutive, et 
qui permet de traiter un ensemble de situations et meme de « generer de 
« nouvelles » regies pour de « nouvelles » situations » (p. 94). 
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Les operations d'orientation ne peuvent done « etre rendues accessibles a 
celui qui apprend qu'a travers une serie de mediations dans lesquelles le langage est 
toujours present » (Mayen, 1999, p. 25). Ainsi, a travers l'enonciation de regies par le 
formateur et la repetition des situations, Papprenant « va elaborer une categorisation 
des situations lui permettant d'utiliser les regies de facon autonome » (Savoyant, 
1995, p. 94). Cette categorisation et ces regies ne permettront cependant pas a 
l'apprenant de comprendre la logique derriere Taction, d'ou 1'iniportance de 
l'utilisation de connaissances, qui, evidemment, sont liees a une formation plus 
formelle. Pour Savoyant (1995), qui s'est interesse au guidage de l'activite dans une 
entreprise d'insertion, cette formation plus formelle ou s'effectue 1'appropriation de 
connaissances se fait egalement en entreprise. Dans notre contexte d'alternance en 
formation professionnelle ou la formation plus formelle se fait en centre de 
formation, nous dirons simplement que dans les operations d'orientation, il ne s'agit 
pas simplement de nommer ou « de definir des regies d'action, mais de degager les 
connaissances qui les fondent » (p. 97). II y a la, nous semble-t-il, un noeud important 
en regard de l'arrimage dans l'alternance. A cet egard, Savoyant (1995) indique, par 
rapport a la formation formelle, que 
En salle de formation, e'est precisement a travers les situations-
problemes que devrait effectivement se realiser 1'articulation formation-
production. Dans cette perspective, il doit y avoir transposition de la 
situation de travail en situation de formation, cette derniere n'etant pas un 
simple decalque mais une representation (une simulation) de la premiere. 
[...] Dans ce cadre, e'est toujours l'activite [...de l'apprenant] qui est 
centrale pour 1'appropriation des connaissances, et comme dans la 
situation de production, cette activite doit etre guidee par le formateur en 
situation de formation en salle. (p. 98) 
Ceci nous ramene, nous semble-t-il, a la didactique de l'alternance dont il a 
ete question en regard de la pratique d'enseignement chez les enseignants. 
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En outre, bien que Savoyant (1995) ne considere pas le guidage comme un 
processus lineaire oblige, le guidage de l'activite comprend, entre les operations 
d'execution et les operations d'orientation, des operations de controle de Pexecution 
ou le formateur effectue ou devrait effectuer une observation continue de ce que fait 
le stagiaire et des interventions visant a corriger 1'execution par le stagiaire en cas de 
« non-conformite ». Ainsi, meme si la presence du formateur n'est plus necessaire 
pour la description des operations d'execution, elle le demeure pour le controle en 
continu des operations d'execution, qui sera eventuellement reduit au simple controle 
du resultat. Ceci implique que l'autonomie de Papprenant en termes d'execution 
s'accompagne de l'autonomie de celui-ci dans le controle de Pexecution, avec un 
certain decalage. Ainsi, « non seulement [...Papprenant] realise seul des sequences 
operate ires de plus en plus longues, mais aussi il devient capable d'en evaluer la 
« conformite » » (p. 93). 
Enfin, dans la formation en situation, Mayen (2002) considere que le 
guidage de l'activite est effectue avant Paction et qu'en dehors de ces moments de 
guidage de l'activite, il y a egalement des moments de realisation de Paction et des 
moments de retour sur Paction. Le retour sur Paction permettrait d'effectuer un bilan, 
d'evoquer les difficultes rencontrees et de tirer des consequences. 
Ces differents elements concernant les pratiques de formation en entreprise 
et le processus de guidage de l'activite nous amene a poser un quatrieme objectif 
specifique de recherche : 
Decrire Varrimage dans les pratiques deformation des formateurs en 
entreprise en contexte d'alternance en formation professionnelle 
agricole apartir du processus de guidage de l'activite. 
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3. L'ARRIMAGE DES PRATIQUES EDUCATIVES 
La question de l'arrimage des pratiques educatives des enseignants et des 
formateurs en entreprise en contexte d'alternance en formation professionnelle 
agricole ayant ete posee au premier chapitre, deux concept-cles ont ete traites dans ce 
chapitre pour aborder cette question: le concept d'alternance et l'arrimage qu'elle 
permet, ainsi que le concept de pratiques educatives. 
Dans la premiere section de ce chapitre, la mise a plat des multiples 
interpretations et des diverses typologies de l'alternance elaborees au cours du temps 
nous a amenee a retenir trois types d'alternance susceptibles d'apporter un eclairage a 
l'arrimage: 
1. Le type Juxtaposition, qui refere a des periodes de travail en entreprise et des 
periodes de formation a l'ecole qui sont sans liaison pedagogique entre elles, 
et ou on suppose que c'est a l'apprenant seul de faire le lien entre les apports 
du centre de formation et ceux de l'entreprise; 
2. Le type Complementarite, qui refere a la repartition de la formation entre 
l'ecole et l'entreprise selon les specificites de chacun ; 
3. Le type Integration, qui refere a une formation globale a l'ecole et en 
entreprise, qui articule les demarches deductive et inductive, et ou il y a une 
connexion a tous les niveaux, l'apprenant n'ayant pas seul ici la charge de 
faire le lien entre les apports du centre de formation et ceux de l'entreprise. 
Par la suite, nous avons aborde brievement la notion d'arrimage, qui consiste 
en l'agencement coherent et dynamique ou les liens etablis entre differents elements, 
pour arriver a considerer l'arrimage a travers une sequence ecole-stage-ecole et a 
travers les differentes pratiques educatives. Ces elements nous ont amenee a definir 
deux premiers objectifs specifiques de recherche : 
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Premier objectif specifique : 
Decrire Parrimage des pratiques educatives des enseignants et des 
formateurs en entreprise dans une sequence ecole-stage-ecole en formation 
professionnelle agricole. 
Deuxieme objectif specifique : 
Situer 1'importance des differentes pratiques educatives pour 
effectuer l'arrimage en contexte d'alternance en formation professionnelle 
agricole. 
Ensuite, dans la seconde section de ce chapitre, nous avons aborde le 
concept de pratiques educatives, qui, dans un premier temps, a ete defini comme 
1'ensemble des actes singuliers et situes (actions observables et mentales) qui se 
rapportent a la fonction educative d'une activite professionnelle telle que la decline 
un sujet particulier et dont la finalite est l'apprentissage des eleves. Dans un 
deuxieme temps, s'inspirant de Bru (1992, 1993), differentes composantes des 
pratiques educatives ont ete identifiees, permettant ainsi de preciser les trois types 
d'alternance retenus en termes d'objets de formation, qui referent directement aux 
savoirs enseignes ou utilises (taches, themes, sujets), de processus, qui renvoie a une 
demarche deductive ou inductive de formation, et d'elements organisationnels, qui 
concernent les moyens utilises (materiel didactique, equipements, outils), les lieux et 
1'organisation de l'espace, les personnes impliquees dans la formation, ainsi que le 
temps de formation (duree, moment). 
Dans un troisieme temps, le concept de pratiques educatives a ete envisage a 
partir des systemes de pratiques professionnelles propres aux enseignants et aux 
formateurs en entreprise. D'une part, nous avons cible, chez l'enseignant, les 
pratiques d'enseignement dans et hors de l'ecole, les pratiques de supervision, les 
pratiques de tutorat et les pratiques de corridor, pour ensuite s'interesser de facon plus 
specifique aux pratiques d'enseignement. Celles-ci ont ete envisagees a partir du 
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processus de didactique de l'altemance de Geay (1993, 1997, 1998), qui bien que 
nous le considerions comme etant davantage circulaire que lineaire, comprend les 
etapes suivantes : situations vecues, explicitation, problematisation, modelisation en 
situations-problemes didactiques, et apports fheoriques. Ceci nous a amenee a 
formuler un troisieme objectif specifique de recherche. 
Troisieme objectif specifique : 
Decrire l'arrimage dans les pratiques d'enseignement des enseignants 
en formation professionnelle agricole a partir du processus de didactique de 
l'altemance. 
D'autre part, nous avons cible, chez le formateur en entreprise, les pratiques 
de formation en entreprise, les pratiques de suivi avec l'ecole et les pratiques durant 
les temps interstitiels, pour ensuite s'interesser de facon plus specifique aux pratiques 
de formation. A cet egard, differents cadres utilises pour analyser les apprentissages 
realises ou 1'encadrement effectue en stage ont ete presenters. Ces elements nous ont 
amenee a retenir le processus de guidage de l'activite (Savoyant, 1995) pour l'analyse 
de 1'arrimage des pratiques de formation en entreprise et un quatrieme objectif 
specifique de recherche a ete pose. 
Quatrieme objectif specifique : 
Decrire l'arrimage dans les pratiques de formation des formateurs en 
entreprise en contexte d'alternance en formation professionnelle agricole a 
partir du processus de guidage de l'activite. 
En somme, dans le cadre de cette recherche, Parrimage ou l'agencement 
coherent et dynamique des pratiques educatives des enseignants et des formateurs en 
entreprise en contexte d'alternance en formation professionnelle est considere a 
travers les objets de formation, le processus et les elements organisationnels dans une 
sequence ecole-stage-ecole, a travers les diverses pratiques educatives de part et 
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d'autre, et a travers le processus de didactique de l'alternance chez Penseignant et le 
processus de guidage de l'activite chez le formateur en entreprise. Le troisieme 
chapitre traite des aspects methodologiques de la recherche. 
TROISIEME CHAPITRE 
METHODES 
Le present chapitre rappelle, dans un premier temps, la question generale de 
recherche et les objectifs specifiques qui ont ete poses tout au long du chapitre portant 
sur le cadre conceptuel, et nous amene a traiter de la demarche de recherche retenue 
pour aborder la question de l'arrimage. Par la suite, le type de recherche est presente 
ainsi que le contexte et les participants a l'etude. Dans un troisieme temps, nous 
traitons des methodes de collecte et d'analyse de donnees utilisees. 
1. LA DEMARCHE DE RECHERCHE 
Au premier chapitre, la presentation du contexte de la formation agricole et 
plus specifiquement de la formation professionnelle agricole au secondaire, la 
definition de l'alternance et sa situation en termes d'arrimage, de meme que la mise 
en relief des principales avancees et limites des differentes recherches portant sur 
l'alternance et les pratiques dans ce contexte de formation, nous a amenee a poser la 
question generale de recherche suivante : 
Comment s'effectue l'arrimage des pratiques educatives 
des enseignants et des formateurs en entreprise 
en contexte d'alternance en formation professionnelle agricole? 
Dans le second chapitre, Pexploration des concepts d'alternance et de 
pratiques educatives nous a permis d'identifier quatre objectifs specifiques de 
recherche : 
161 
1. Decrire Parrimage des pratiques educatives des enseignants et des formateurs 
en entreprise dans une sequence ecole-stage-ecole en formation 
professionnelle agricole. 
2. Situer 1'importance des differentes pratiques educatives pour effectuer 
rarrimage en contexte d'alternance en formation professionnelle agricole. 
3. Decrire Tan-image dans les pratiques d'enseignement des enseignants en 
formation professionnelle agricole a partir du processus de didactique de 
1'alternance. 
4. Decrire l'arrimage dans les pratiques de formation des formateurs en 
entreprise en contexte d'alternance en formation professionnelle agricole a 
partir du processus de guidage de l'activite. 
Sur le plan methodologique, ces objectifs specifiques de recherche nous 
amenent necessairement a aborder rarrimage des pratiques educatives a partir de 
trois etapes successives (figure 7). Une premiere etape se veut un point de vue assez 
global entre la periode avant, la periode pendant et la periode apres un stage, et 
consiste done a aborder rarrimage a travers une sequence ecole - stage en entreprise 
- ecole. Une deuxieme etape de notre demarche consiste a apprehender l'arrimage a 
travers le systeme de pratiques professionnelles des enseignants et le systeme de 
pratiques professionnelles des formateurs, e'est-a-dire a examiner l'arrimage de facon 
generate au sein de chaque pratique educative, en lien avec les autres pratiques 
educatives du meme systeme de pratiques professionnelles et en lien avec les 
pratiques educatives de l'autre systeme de pratiques professionnelles. Enfin une 
troisieme etape de notre demarche consiste a apprehender l'arrimage a travers le 
deroulement d'une pratique specifique, soit une pratique d'enseignement chez les 
enseignants et une pratique de formation en entreprise chez les formateurs. Ces 
differentes etapes sont representees dans la figure suivante. 
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ECOLE ENTREPRISE ECOLE 
Figure 7 
La demarche d'apprehension de Parrimage 
II faut comprendre ici que la demarche deployee ne vise pas a decouper 
l'arrimage en parties, mais plutot a entrer de plus en plus finement dans la complexite 
de l'alternance, sans perdre de vue sa globalite. 
2. LE TYPE D'ETUDE 
Cette etude s'inscrit dans une perspective comprehensive de la recherche, 
car elle vise a mieux decrire et a mieux comprendre l'alternance. Cette position 
163 
epistemologique, vecue comme une quete de sens, postule d'abord que «les faits 
humains ou sociaux sont porteurs de significations vehiculees par des acteurs » 
(Mucchielli, 1996, p. 29), et ensuite qu'il est possible, par un effort d'empathie, de 
comprendre ces significations, de penetrer le vecu de ces acteurs. Cette demarche 
qualitative, ancree dans le vecu des acteurs, se veut descriptive et convient 
particulierement bien pour approfondir la complexity de 1'alternance et des pratiques 
educatives qui la sous-tendent. 
La strategic de recherche choisie est 1'etude de cas, qui consiste en « une 
technique particuliere de cueillette, de mise en forme et de traitement de 
1'information qui cherche a rendre compte du caractere evolutif et complexe des 
phenomenes relatifs a un systeme social qui comporte ses propres dynamiques » 
(Collerette, 1996, p. 77). Etant donne la multiplicite des pratiques d'alternance ou des 
facons de faire 1'alternance, nous avons opte pour 1'etude de cas multiples ou 1'etude 
multicas, qui a pour but d'identifier, de degager des elements recurrents ou des 
convergences entre les cas, apres avoir analyse en profondeur chaque cas en soi ainsi 
que ses particularites (Collerette, 1996; Karsenti et Demers, 2000; Stake, 1995; Yin, 
1994). Selon Miles et Huberman (2003), «les etudes de cas multi-sites offrent au 
chercheur une comprehension plus en profondeur des processus et des resultats de 
chaque cas » (p. 57). Dans le cadre de la presente recherche, nous nous limiterons a 
deux centres de formation professionnelle agricoles fonctionnant en alternance. En 
outre, suivant Yin (1994), ces centres de formation professionnelle, considered 
comme deux grands cas en soi, contiennent des mini-cas en leur sein, en ce sens qu'a 
l'interieur de chaque centre, nous etudierons les cas de plusieurs enseignants et 
formateurs en entreprise. Car il ne s'agit pas ici d'etudier, au sens ou Clanet (voir Bru 
et Talbot, 2001, p. 27) l'entend, les stabilisations intraindividuelles des pratiques, qui 
concernent un seul et meme acteur observe plusieurs fois, mais plutot de s'interesser 
aux stabilisations interindividuelles entre plusieurs enseignants ou plusieurs 
formateurs en entreprise d'un meme milieu, permettant de degager des cas recurrents. 
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Nous reviendrons sur le choix et la description des centres de formation et des 
participants a la recherche un peu plus loin. 
Quoi qu'il en soit, le recours a l'etude de cas comme strategic de recherche 
est justifie pour la presente etude car on s'interesse au comment d'un phenomene 
(Yin, 1994), ici l'alternance. Suivant Hlady-Rispal (2002), nous sommes en presence 
d'un contexte favorable a la realisation d'une etude de cas par la poursuite de trois 
grands objectifs de recherche, soit: la visee comprehensive de la recherche, par la 
comprehension des pratiques educatives qui sous-tendent l'alternance, l'analyse d'un 
processus, soit l'alternance en termes de relations, et la decouverte de tendances 
lourdes. Parce qu'elle « s'appuie sur 1'experience vecue par les acteurs en situation et 
sur la perception qu'ils ont de cette experience » (Collerette, 1996, p. 79), l'etude de 
cas permet de saisir la complexity et la richesse d'un phenomene en contexte naturel 
(Karsenti et Demers, 2000). Elle serait utile, selon Merriam (1998), dans les secteurs 
de 1'education ou il y a peu de recherches, ce qui est le cas pour la formation 
professionnelle et l'alternance, et concernerait notamment les programmes et 
pratiques innovants, dont on peut caracteriser l'alternance. 
Suivant Merriam (1998), nous considerons l'etude de cas dans une 
perspective interpretative, bien que, a l'instar de Yin (1994), qui se situe davantage 
dans une perspective positiviste, nous considerons que l'etude de cas peut egalement 
etre faite de maniere deductive ou confirmative. En ce sens, nous adoptons plutot une 
perspective mixte, comme Collerette (1996), Miles et Huberman (2003) et Stake 
(1995). Ainsi, suivant Merriam (1998), notre etude de cas multiples se veut 
particulariste, descriptive, heuristique et inductive. Elle est particulariste puisque 
l'objet de l'etude, l'alternance et les pratiques educatives qui la sous-tendent, est un 
systeme restreint. En ce sens, c'est le cas en soi qui importe, pour ce qu'il peut 
reveler au sujet de l'objet. Dans le cadre de notre etude, il nous apparait que les deux 
centres de formation professionnelle choisis sont riches de sens, l'un apparaissant 
representatif de ce qui se fait generalement en termes d'alternance dans les centres de 
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formation professionnelle au Quebec, l'autre se voulant unique dans sa facon de faire. 
Toujours suivant Merriam (1998), l'etude de cas ou l'etude multicas est descriptive, 
car le produit final sera une description detaillee, ici, des pratiques educatives dans 
chacun des cas, et, au terme de 1'analyse transversale des cas, une description qui 
comporte des elements d'interpretation. L'etude de cas est egalement heuristique, en 
ce sens qu'elle vise une profonde comprehension des cas, et est inductive, car elle 
depend du raisonnement du chercheur pour creer des categories et des liens entre les 
categories (Karsenti et Demers, 2000). 
3. LE CHOIX DES CAS A L'ETUDE 
D'abord interessee par l'unique Maison familiale rurale en Amerique du 
Nord et sa pedagogie particuliere de l'alternance60, qui constitue le premier centre de 
formation a l'etude, nous avons ete amenee, par la Commission scolaire des Hauts-
Cantons, a considerer egalement le cas du CRIFA, qui, aux dires de la Commission 
scolaire, est davantage representatif de ce qui se fait generalement en matiere 
d'alternance au Quebec et pourrait constituer un cas typique (Miles et Huberman, 
2003). Nous avons done opte pour l'etude de ces deux grands cas qui presentent 
veritablement des distinctions qui peuvent etre riches pour l'etude des pratiques 
educatives en contexte d'alternance. II s'agit done d'un echantillon de convenance, 
qui repond cependant aux criteres de l'echantillon theorique ! (Hlady-Rispal, 2002), 
soit: la representative theorique, la variete, l'equilibre, le potentiel de decouverte et 
les objectifs de recherche. 
60
 Notons que d'autres Maisons familiales rurales (MFR) ont vu le jour au Quebec et au Canada apres 
le debut de notre etude. 
61
 Yin (1994) difference l'echantillon theorique de l'echantillon statistique. Le premier releve d'une 
logique de reproduction de resultats a d'autres sites, tandis que le deuxieme releve d'une inference 
statistique entre un echantillon et une population. 
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Les prochaines sections presentent done brievement chacun des centres de 
formation. En regard des distinctions et des similarites entre les deux centres, nous 
indiquerons ensuite comment s'est effectue le choix des participants a l'etude. 
3.1 La Maison familiale rurale (MFR) du Granit, a Saint-Romain 
Issue du concept de Maison familiale rurale (MFR) en France, qui s'appuie 
sur le principe d'association responsable et une pedagogie de Palternance dite 
integrative, la Maison familiale rurale du Granit est la premiere a voir le jour en 
Amerique du Nord et constitue un modele adapte aux realties quebecoises. Situee a 
St-Romain, la MFR du Granit est un centre de formation specialise en agriculture et 
en foresterie, qui a comme particularite d'offrir la formation professionnelle en 
concomitance avec la formation generale. En reussissant l'ensemble des matieres 
prevues au programme de la MFR, l'etudiant obtient a la fois un Diplome d'etudes 
secondaires (D.E.S.) et un Diplome d'etudes professionnelles (D.E.P.). II est done 
possible de s'inscrire a la MFR a partir du secondaire III ou du secondaire IV. Notons 
qu'apres avoir complete son secondaire III a la MFR, l'eleve obtient une Attestation 
d'etudes professionnelles (AEP). La MFR offre quatre (4) diplomes d'etudes 
professionnelles (DEP): Production laitiere, Production bovine, Recolte de matiere 
ligneuse (foresterie) et Acericulture (production de sirop d'erable). 
Dans le cadre de cette etude, nous avons opte pour le programme de 
production laitiere puisqu'il constitue un des trois principaux programmes en termes 
d'importance de frequentation en formation professionnelle agricole au Quebec. 
Notons par ailleurs que l'alternance, telle qu'elle est visee par les MFR, ne concerne 
pas seulement la formation professionnelle mais doit, en principe, egalement etre 
vecue a travers la formation generale. Le rythme d'alternance est generalement de 
deux semaines sur le terrain, ou l'etudiant reside chez le formateur en entreprise, et de 
deux semaines a la MFR, ou il loge a l'internat de la MFR, ce qui constitue une autre 
particularite de la MFR. Ainsi, le calendrier scolaire compte 180 jours d'activites 
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educatives, dont le temps est partage entre les periodes de formation a l'ecole (18 
semaines) et les periodes de formation en entreprises (18 semaines)62. En plus de 
partager la vie quotidienne avec les autres eleves, la formule par internat et en 
concomitance avec la formation generate resulte en une journee a l'ecole qui 
comporte sept heures d'activites educatives, en plus d'activites physiques, d'une 
periode de travaux individuels supervises et d'activites de loisirs. 
3.2 Le Centre regional d'initiatives et de formation en agriculture (CRIFA) 
de Coaticook 
Le Centre regional d'initiatives et de formation en agriculture (CRIFA) est 
un centre de formation professionnelle specialise en agriculture et un Centre 
d'education des adultes. Situe a Coaticook, le CRIFA offre onze (11) diplomes 
d'etudes professionnelles (DEP): Production laitiere, Production bovine, Production 
porcine, Production horticole, Horticulture ornementale, Realisation d'amenagements 
paysagers, Secretariat, Comptabilite, Fleuristerie, Mecanique agricole, Mecanique 
automobile. Afin que les deux grands cas se situent dans des contextes les plus 
similaires, nous avions egalement cible, pour le CRIFA, le programme de production 
laitiere. Cependant, les dirigeants du CRIFA craignant que l'etude soit davantage 
comparative et evaluative que descriptive, nous avons du choisir un autre 
programme . Nous avons done opte pour le programme de production horticole 
puisque, comme le programme de production laitiere, il constitue un des trois 
principaux programmes en termes d'importance de la clientele en formation 
professionnelle agricole au Quebec, et parce qu'il constitue une des specificites du 
CRIFA par rapport a la MFR. Comme dans la majorite des centres de formation 
professionnelle du Quebec, pour etre admis a un de ces programmes, il faut etre age 
Informations obtenues sur le site Internet de la MFR, le 10 decembre 2003, a 1'adresse suivante : 
http://www.mfrgranit.com/centre.html 
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 II faut savoir que le CRIFA et la MFR etant dans la meme region, ils sont, a certains £gards, en 
competition pour attirer la clientele dans les programmes de production laitiere et de production 
bovine, bien qu'ils aient certaines specificites, notamment en termes d'age de la clientele et de 
pr^alables pour etre admis dans ces programmes. 
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d'au moins 16 ans et etre titulaire du diplome d'etudes secondaires ou avoir obtenu 
les unites de 4e secondaire en langue maternelle, langue seconde et mathematique ou 
detenir un document attestant un niveau d'etudes equivalentes ou etre age(e) de 
18 ans et posseder les prealables fonctionnels64. Au CRIFA, le rythme d'alternance 
varie selon le programme. En production horticole, on compte 52 jours de formation 
en entreprise repartis en cinq stages, pour un total de 580 heures, contre 148 jours de 
formation a 1'ecole representant 960 heures (Informations tirees du Bilan et plan de 
reussite, document interne du CRIFA). Un premier stage de deux semaines a lieu au 
mois de septembre tandis que les autres stages se deroulent majoritairement au 
printemps, a partir de la fin du mois de fevrier. 
3.3 Les participants a la recherche 
Compte tenu des distinctions entre les deux centres, notamment en ce qui a 
trait au programme choisi, nous nous sommes questionnee, pour le choix des 
participants a l'etude, sur ce qui peut constituer des contextes les plus similaires. 
Ainsi, considerant que les eleves inscrits au CRIFA possedent leur diplome d'etudes 
secondaires ou les unites obligatoires de quatrieme secondaire, nous avons cible ce 
qui peut correspondre au meme niveau scolaire, ce qui signifie, pour la MFR, la 
deuxieme annee de formation pour l'obtention du DEP ou le einquieme secondaire. 
Deux types de participants ont ete sollicites au cours de la recherche : les 
enseignants et les formateurs en entreprise. Bien que les perceptions des eleves a 
l'egard des pratiques educatives des enseignants et des formateurs en entreprise 
auraient pu apporter un regard interessant sur la question de l'arrimage etant donne 
que l'eleve constitue un acteur central de l'alternance, les limites d'une recherche 
doctorale nous amenent a nous limiter aux acteurs qui effectuent les pratiques 
Informations obtenues sur le site Internet du CRIFA, le 10 decembre 2003, a l'adresse suivante: 
http://cshauts-cantons.qc.ca/centres/crifa/ 
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educatives, nous situant davantage dans le paradigme de l'enseignement plutot que 
dans le paradigme de 1'apprentissage. 
3.3.1 Les enseignants participants 
Les enseignants sont ceux qui, pour chacun des centres de formation, 
interviennent aupres des eleves dans le cadre du diplome d'etudes professionnelles en 
production horticole pour le CRIFA, et en production laitiere et formation generale en 
cinquieme secondaire a la MFR65. Parmi ceux-ci, trois enseignants au CRIFA, et cinq 
a la MFR, dont trois enseignent les modules propres au programme de production 
laitiere, et deux enseignent en formation generale pour l'obtention du DES en 
concomitance, ont accepte de participer a notre etude. Par souci de confidentialite, les 
enseignants de la MFR ont ete designes par un prenom masculin commencant par la 
lettre M et ceux du CRIFA par un prenom masculin debutant par la lettre C. De 
meme, les enseignants de la formation generale etant peu nombreux a la MFR, nous 
n'identifierons pas la matiere qu'ils enseignent mais parlerons plutot de leur domaine 
d'enseignement. 
3.3.2 Les formateurs en entreprise participants 
Les participants ont ete recrutes parmi l'ensemble des formateurs en 
entreprises intervenant aupres du meme groupe d'eleves cibles par les enseignants 
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 Rappelons que l'alternance, dans le contexte des MFR, concerne a la fois la formation 
professionnelle et la formation generale. 
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dans le diplome d'etudes professionnelles en production horticole au CRIFA ou en 
production laitiere a la MFR67 pendant la periode visee de la collecte de donnee. 
De facon generate, il faut dire que les formateurs en entreprise etaient tres 
reticents a participer a la recherche, certains par timidite, la majorite par manque de 
temps. Finalement, trois formateurs en entreprises de part et d'autre ont accepte de 
participer, en permettant cependant parfois que les entrevues soient faites plus 
rapidement ou en meme temps qu'autre chose (repas, travail, etc.), ce qui constitue 
certainement des contraintes non-negligeables pour notre recherche. 
Par ailleurs, il faut noter qu'au cours de la collecte de donnees, nous avons 
ete confrontee au caractere multiple du formateur en entreprise, tel que souleve par 
Hardy et al. (2000), en ce sens que parfois il y avait un formateur officiel (souvent le 
patron de 1'entreprise et representant au niveau de l'ecole) et un ou plusieurs 
formateurs effectifs en entreprise (celui ou ceux qui accompagnent reellement le 
stagiaire), parfois il s'agissait d'un formateur en entreprise familial (mari et femme, 
deux freres, etc.) ou collectif (deux employes), un modele n'excluant pas 
necessairement 1'autre. Dans toutes ces situations, nous avons considere 1'ensemble 
des personnes intervenant aupres du stagiaire en entreprise comme un formateur. Par 
souci de confidentialite tout en distinguant les formateurs en entreprise des 
enseignants, les formateurs ont ete designes par un prenom compose masculin 
commencant par la lettre M pour la MFR et ceux du CRIFA par un prenom compose 
Au total, il y avait six eleves dans le groupe, done une possibility de six formateurs en entreprise au 
depart. Cependant, au cours de la periode de collecte de donnees, deux etudiants ont effectue leur stage 
chez le meme formateur. 
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 Au total, il y avait neuf eleves dans le groupe, done une possibility de neuf formateurs en entreprise 
au depart. Cependant, un eleve etait inscrit en production bovine mais faisait partie du groupe de 
production laitiere pour un certain nombre de cours, et, au cours de la periode de collecte de donnees, 
un eleve s'6tait blesse et n'avait done pas effectue son stage tandis qu'un autre a quitte l'ecole a ce 
moment. 
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masculin debutant par la lettre C. Le tableau suivant trace un portrait des formateurs 
en entreprise qui ont participe a la recherche68. 
Tableau 6 
Portrait des formateurs en entreprise 
Nom du 
formateur en 
entreprise 
Marc-Andre 
Marc-Antoine 
Marc-Olivier 
Charles-Eugene 
Charles-Etienne 
Charles-Henri 
Formateur(s) 
effectif(s) 
Mari + femme + frere 
du mari 
Mari + femme 
Frere + frere 
Mari + femme 
Employe + employee 
Homme 
Formation du ou 
des formateurs 
DEP non-agricole 
Formation sur le tas 
- Secondaire 5 
- Technique en 
machinerie agricole 
- Technique agricole 
- Medecine 
- Bacc en Education 
physique 
Formations multiples 
(sans dipl6me) 
Tranche d'age 
du ou des 
formateurs 
41-50 ans 
41-50 ans 
41-50 ans 
41-50 ans 
31-40 ans 
41-50 ans 
Sexe du 
stagiaire 
Feminin 
Masculin 
Masculin 
Feminin 
Feminin 
Masculin 
Du cote de la MFR, les entreprises qui ont accepte de participer a la 
recherche presentent, du point de vue des enseignants, une certaine diversite tant sur 
le plan de la taille que du fonctionnement de 1'entreprise. Tous les formateurs en 
entreprises ont entre 41 et 50 ans mais possedent des niveaux et secteurs de formation 
differents. Du cote du CRIFA, les entreprises qui se sont montrees volontaires sont 
sensiblement de meme taille mais presentent un fonctionnement tres different. Notons 
egalement la forte disparite en ce qui a trait a la formation des formateurs en 
entreprise et signalons l'age inferieur du formateur Charles-Etienne. Aussi, a notre 
grande surprise et suivant le choix des stagiaires, les trois entreprises sont dans le 
secteur de 1' horticulture ornementale alors que le DEP en production horticole vise 
plus specifiquement 1'horticulture maraichere et fruitiere. Selon les enseignants, cette 
situation est tres representative du stage de fevrier qui vise la production en serre. 
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 La personne qui intervient le plus aupres du stagiaire est indiquee en caractere gras lorsque le 
partage est in^gal. 
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Au total, nous avons done quatorze cas a l'etude : six cas d'enseignants en 
formation professionnelle, repartis egalement a la MFR et au CRIFA, deux cas 
d'enseignants en formation generate de la MFR, et six cas de formateurs en 
entreprises, trois en production laitiere et trois en production horticole. 
Enfin, mentionnons que nous avons pris les precautions deontologiques 
d'usage. Au depart, nous avons obtenu l'autorisation de la commission scolaire et de 
la direction des deux centres de formation. De plus, les participants a l'etude, 
enseignants comme formateurs en entreprises, ont ete assures que les informations 
fournies seraient utilisees uniquement a des fins de recherche et de diffusion des 
connaissances, et ce, en tout temps dans le respect du principe de confidentialite. Ces 
participants ont eu a remplir un formulaire de consentement qui les a informes du but, 
du contexte de la problematique et de la methodologie de notre etude. Ainsi, les 
participants ont pu dormer leur consentement de facon eclairee et volontaire. Par 
ailleurs les etudiants, bien qu'ils ne participaient pas a l'etude a proprement parler, 
ont egalement signe un formulaire de consentement pour permettre l'enregistrement 
video en classe et en entreprise. Ceux qui avaient moins de 18 ans ont fait signer le 
formulaire par leurs parents. Les differents formulaires de consentement sont 
presentes a 1'annexe A. 
4. COLLECTE DES DONNEES 
II n'y a pas de methodes de collecte de donnees propres a l'etude de cas, 
bien que certaines techniques soient davantage utilisees que d'autres (Merriam, 
1998). Cependant, selon Collerette (1996), l'etude de cas doit se soumettre a trois 
regies determinantes. 
Premierement, le chercheur doit recourir a la triangulation en utilisant 
plusieurs sources d'information ou methodes de collectes de donnees. Ainsi, non 
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seulement la triangulation est-elle, selon plusieurs auteurs, la meilleure methode de 
validation pour un tel type d'etude (Collerette, 1996; Karsenti et Demers, 2000; 
Miles et Huberman, 2003; Yin, 1994), mais la triangulation des methodes de collecte 
de donnees doit egalement permettre d'acceder a la fois a l'experience vecue par les 
acteurs en situation, et a la fois a la perception des acteurs a l'egard de cette 
experience (Collerette, 1996). Yin (1994) indique que les donnees pour realiser une 
etude de cas proviennent generalement de six sources : des entrevues, des documents, 
des archives, de 1'observation directe, de 1'observation participante et des objets 
physiques. 
Deuxiemement, le chercheur doit constituer un fichier de donnees primaires 
a laquelle toute personne peut retourner au besoin. Finalement, Collerette (1996) 
indique, de meme que Merriam (1998) et Stake (1995), que le chercheur doit 
soumettre la mise en forme du cas a des acteurs ayant vecu la situation afin d'enrichir 
des elements qui seraient negliges et de corriger les erreurs. 
Dans le cadre de notre etude, nous avons defini, dans le cadre conceptuel, 
que les pratiques educatives comprennent deux dimensions, l'une comportementale et 
1'autre cognitive, qui renvoient aux «pratiques effectives » et aux «pratiques 
declarees ». Notre strategie de collecte de donnees necessite done deux types 
d'instrumentation: l'observation en classe et en entreprise et les entrevues 
individuelles aupres des enseignants et des formateurs en entreprise. La collecte de 
donnees a ete effectuee selon la sequence suivante chez les enseignants et les 
formateurs en entreprise. Une premiere entrevue individuelle, dite entrevue pre-
observation, a ete effectuee aupres de chaque participant a la recherche. Ces 
entrevues ont ete suivies d'une periode d'observation de chaque participant en classe 
(ou en atelier) ou en entreprise. Le moment de l'observation a prealablement ete 
determine par le participant en termes de representativite de sa pratique 
d'enseignement ou de sa pratique de formation en entreprise en contexte d'alternance. 
Suite a l'observation, une seconde entrevue individuelle, dite entrevue post-
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observation, a ete effectuee aupres de chaque participant a la recherche. La collecte 
de donnees a ete realisee a l'automne 2004 dans le cas de la MFR, et a l'hiver 2005 
dans le cas du CRIFA. 
Au regard des differentes pratiques educatives identifiees, le recours a 
l'observation en classe et en entreprise et aux entrevues individuelles aupres des 
enseignants et des formateurs en entreprise permet d'avoir acces a la pratique 
d'enseignement certes, mais egalement aux autres pratiques educatives de 
l'enseignant et/ou du formateur en entreprise: pratiques de supervision, pratiques de 
tutorat et autres pratiques. Les methodes utilisees tiennent compte des trois phases 
des pratiques enseignantes, qui, selon Marcel (2002), doivent etre apprehendees selon 
une double lecture, c'est-a-dire a la fois a partir du contexte pour le chercheur (par 
observations) et du contexte pour l'enseignant et dans ce cas-ci du formateur (a partir 
des entrevues): la phase preactive (planification de Taction), la phase interactive 
(Faction aupres de Feleve ou des eleves), et la phase postactive (evaluation de 
Faction). L'observation renvoie done a la pratique effective ou constatee de la 
pratique d'enseignement ou, selon Collerette (1996), a F experience vecue par les 
acteurs en situation, tandis que les entrevues renvoient a la pratique declaree. Les 
pratiques declarees permettent d'avoir acces aux phases preactive et postactive des 
pratiques d'enseignement, des pratiques de formation en entreprises, ainsi que des 
autres pratiques educatives chez les enseignants comme chez les formateurs en 
entreprises. L'acces aux documents utilises dans le cadre de ces pratiques a permis 
d'enrichir la comprehension de celles-ci. Notons par ailleurs que, suivant les 
considerations de Collerette (1996), les donnees primaires ont ete conservees dans un 
fichier pour ceux qui voudraient les consulter. 
4.1 Observations 
L'observation est une methode frequemment utilisee en education, que ce 
soit dans le cadre de recherches ou de formations des enseignants (Postic, 1992; 
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Postic et De Ketele, 1988). Diverses appellations sont utilisees pour designer cette 
methode de collecte de donnees : observation directe, observation participante, 
observation en situation ou in situ, observation systematique, etc. (Jacoub et Mayer, 
1997). De facon generate, nous pouvons definir l'observation comme une methode 
par laquelle le chercheur recueille des donnees de nature surtout descriptives en 
assistant a la situation du groupe, de 1'organisation, de la personne qu'il veut etudier 
(Bianquis-Gasser, 1996; Deslauriers, 1991; Deslauriers et Mayer, 2000; Jacoub et 
Mayer, 1997; Postic, 1992; Postic et De Ketele, 1988). Selon les auteurs, 
l'observation sera qualifiee de participante ou directe lorsque le chercheur s'insere 
dans le groupe et participe a la situation. Jacoub et Mayer (1997), en parlant de 
l'observation en situation, indiquent plutot qu'« habituellement, le chercheur 
n'intervient pas dans la situation observee » (p. 212). En somme, on peut regrouper 
les diverses modalites d'observation en deux groupes : les methodes d'observation 
participante, de type ethnologique, ou le chercheur observe une situation en y 
participant, et les methodes d'observation non participante, ou << le chercheur ne 
participe pas a la vie du groupe, qu'il observe done « de l'exterieur » » (Quivy et 
Campenhoudt, 1995, p. 200). L'observation participante est une methode de « longue 
duree » et « s'applique avantageusement a l'etude d'une communaute (ville, village), 
d'un groupe (delinquants, homosexuels, sectes religieuses), d'un milieu de travail, 
plus qu'a l'etude des comportements individuels » (Deslauriers et Mayer, 2000, 
p. 153), tandis que l'observation non-participante peut etre de courte ou de longue 
duree et porter plus specifiquement sur l'etude des comportements d'un individu 
(Deslauriers, 1991; Postic, 1992; Postic et De Ketele, 1988). Comme nous nous 
interessons d'abord aux comportements individuels, bien qu'enseignants et 
formateurs en entreprise soient en interaction avec un ou plusieurs eleves, il s'agit 
dans notre cas d'observations non-participantes. 
Qu'elle soit participante ou non, le grand avantage de l'observation est 
qu'elle permet de saisir les comportements et les evenements au moment ou ils se 
produisent et ce sans intermediate (Quivy et Campenhoudt, 1995). En ce sens, 
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utilisee en complementarite avec l'entrevue, elle permet un travail de recherche en 
profondeur qui presente un degre satisfaisant de validite (Quivy et Campenhoudt, 
1995). Cependant, qu'elle soit participante ou non, le defi pour le chercheur est de 
faire oublier sa presence et de perturber le moins possible la situation observee 
(Deslauriers et Mayer, 2000). Or, la presence du chercheur a necessairement un effet 
sur la situation. Aussi, suivant Bra (2002a) a propos des pratiques enseignantes, « les 
pratiques observees ne sont pas toujours assimilables aux pratiques habituelles d'un 
enseignant, ce sont seulement des pratiques constatees sous les conditions de 
l'observation »(p. 70). 
Dans le cadre de la presente recherche, puisque ce qui nous interesse, ce sont 
les pratiques educatives des enseignants et des formateurs en entreprise, nous avons 
effectue des observations en classe (ou en atelier) et en entreprise. Plus precisement, 
ces observations permettent d'avoir acces a la phase interactive de la pratique 
d'enseignement et de la pratique de formation en entreprise. 
Pour pallier au probleme de traces dont parlent Quivy et Campenhoudt 
(1995), ces observations ont ete enregistrees a l'aide d'une camera video. Des notes 
de terrain ont egalement ete prises lors des observations. Or, si ce moyen technique 
permet de repondre au probleme de traces, il pose davantage le probleme dont parlent 
egalement ces auteurs de se faire accepter comme observateur. 
En ce sens, il faut souligner qu'au depart, les milieux a l'etude etaient 
reticents a ce que l'observation dure plus d'une heure pour chaque participant, que ce 
soit en classe ou en entreprise. Aussi, dans le cas du CRIFA, nous avons effectue 
prealablement des observations informelles des enseignants participants, de facon a 
ce qu'ils s'habituent, de meme que lews eleves, a la presence du chercheur (sans 
camera). Dans le cas de la MFR, notre participation au sein d'autres projets avec ces 
enseignants a facilite 1'acceptation de notre presence en classe et en entreprise dans le 
cadre de cette etude. Finalement, il a ete determine avec les enseignants des deux 
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centres de formation que 1'observation en classe ou en atelier couvrirait une periode 
plus longue pour etre representative de la pratique reelle, c'est-a-dire en general la 
duree d'un cours. Ainsi, la presque totalite des observations en classe dure entre deux 
et trois heures, a l'exception de l'observation d'un enseignant en formation generate a 
la MFR, qui a dure un peu plus d'une heure, et d'un enseignant en formation 
professionnelle au CRIFA, qui s'est limitee a un retour de stage d'une heure. La 
periode d'observation de la pratique d'enseignement inclut generalement 
l'enregistrement d'une periode de pause, nous donnant ainsi acces a certaines 
pratiques de corridor. Pour ce qui est de la pratique de formation en entreprise, 
l'enregistrement varie entre deux et quatre heures. Lorsque cela se presentait, elle 
inclut l'enregistrement d'une periode de pause. 
Par ailleurs, puisque ce qui nous interesse, ce sont les pratiques en contexte 
d'alternance, la consigne donnee aux enseignants et aux formateurs en entreprises 
pour le choix de la periode d'observation etait a Peffet qu'elle devait se situer dans la 
meme sequence ecole-stage-ecole, qu'elle devait etre representative de leur pratique 
d'enseignement ou de leur pratique de formation en entreprise en contexte 
d'alternance et, pour les enseignants, la periode d'observation pouvait avoir lieu 
avant ou apres le stage. Bien que le choix du moment de l'observation avant le stage 
chez les enseignants puisse constituer une limite au regard du processus de didactique 
de Palternance de Geay (1993, 1997, 1998), son impact nous apparait moins 
important ici etant donne que nous considerons la didactique de l'alternance comme 
un processus circulaire plutot que lineaire, ce qui suppose qu'on n'y entre pas 
necessairement par les situations vecues. Aussi, Pobjectif ici etait de laisser a 
l'enseignant le soin de determiner un moment qui soit le plus representatif de sa 
pratique d'enseignement en contexte d'alternance, et, compte tenu de la reticence des 
participants a se faire observer et filmer, il etait necessaire de leur laisser choisir une 
situation ou ils se sentaient le plus a l'aise de le faire. Dans les faits, c'est souvent la 
disponibilite et la tache, c'est-a-dire ce qui etait prevu a l'horaire et presentait un 
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certain interet aux yeux des enseignants ou des formateurs en entreprise pour 
l'observation, qui ont determine la periode d'observation. 
4.2 Entrevues individuelles 
L'entrevue individuelle de recherche serait un tete-a-tete, une sorte de 
conversation, un mode particulier de communication qui s'etablit entre le chercheur 
et le participant, ou celui-ci transmet des informations au chercheur (Fortin, Grenier 
et Nadeau, 1996; Mayer et Saint-Jacques, 2000). Peu importe sa forme, l'entrevue est 
un moyen d'amener une personne « a dire ce qu'elle pense, a decrire ce qu'elle a 
vecu ou ce qu'elle vit, ou ce dont elle a ete temoin » (Poupart, 1997, p. 185-186). 
Puisque dans le cadre d'une etude de cas, nous nous interessons a 
1'experience vecue par les acteurs en situation et a la perception qu'ils ont de cette 
experience (Collerette, 1996), l'entrevue individuelle constitue une methode de 
collecte de donnees appropriee. Poupart (1997) ressort en effet trois types 
d'arguments pour recourir a l'entrevue ou l'entretien de type qualitatif: 
1. Sur le plan epistemologique, le recours a l'entrevue est necessaire car une 
exploration en profondeur de la perspective des acteurs est essentielle a une 
juste comprehension de la situation; 
2. Sur le plan ethique et politique, le recours a l'entrevue est necessaire car elle 
permet une connaissance et une comprehension de l'interieur des dilemmes et 
enjeux auxquels font face les acteurs; 
3. Et finalement sur le plan methodologique, l'entrevue s'avere etre un 
« instrument privilegie d'acces a l'experience des acteurs » (Poupart, 1997, 
p. 174). 
Quivy et Campenhoudt (1995) indiquent egalement qu'un des objectifs pour 
lesquels la methode d'entretien convient particulierement est « 1'analyse du sens que 
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les acteurs donnent a lews pratiques et aux evenements auxquels ils sont confronted : 
leurs systemes de valeurs, leurs reperes normatifs, leurs interpretations de situations 
conflictuelles ou non, leurs lectures de leurs propres experiences, etc. » (p. 196). 
Dans le cadre de cette recherche, deux entrevues individuelles ont ete 
realisees aupres de chaque enseignant et chaque formateur en entreprise : une 
entrevue pre-observation et une entrevue post-observation. 
4.2.1 Entrevues pre-observation 
Precedant la periode d'observation en classe, pour l'enseignant, ou 
d'observation en entreprise, pour le formateur, les entrevues pre-observation etaient 
de type semi-dirige (Deslauriers, 1991; Mayer et St-Jacques, 2000; Savoie-Zajc, 
1997). Ce type d'entrevue comporte generalement un certain nombre de questions 
principales qui seront amenees de facon souple par le chercheur (Deslauriers, 1991; 
Savoie-Zajc, 1997). L'entrevue semi-dirigee se situe a mi-chemin entre l'entrevue 
structuree ou dirigee, constitute d'une serie de questions fermees et qui s'approche 
du questionnaire fait en face en face, et l'entrevue non-dirigee dont le deroulement 
« est entierement centre sur le client, eventuellement sans theme predetermines » 
(Mayer et St-Jacques, 2000, p. 118). 
Dans le cadre de cette etude, l'entrevue pre-observation s'interesse au 
contexte, ainsi qu'aux aspects intentionnel et declaratif des pratiques. Cette entrevue 
devait permettre a l'enseignant et au formateur en entreprise de s'exprimer sur 
l'alternance, sur le contexte et le deroulement global de la sequence ecole-stage-ecole 
dans laquelle se situe la periode faisant l'objet de 1'observation, et sur le contexte et le 
deroulement de la periode faisant l'objet de l'observation en soi (planifkation), et ce 
en lien avec les objectifs specifiques de la recherche et le cadre conceptuel. Cette 
entrevue semi-dirigee permettait egalement a l'enseignant et au formateur en 
entreprise de s'exprimer sur d'autres pratiques educatives. Comme l'entrevue pre-
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observation precedait immediatement la periode d'observation en classe ou en 
entreprise, et que, pour les enseignants, la periode d'observation pouvait se situer 
avant ou apres le stage, et, pour les formateurs en entreprise, la periode d'observation 
pouvait se situer a differents moments dans le stage, l'entrevue pre-observation en ce 
qui a trait au deroulement de la sequence ecole-stage-ecole se situait a deux niveaux. 
D'une part, l'enseignant ou le formateur en entreprise refere a ce qui a ete fait ou 
realise jusqu'a ce moment dans la sequence; d'autre part, il refere a ce qui est anticipe 
ou planifie dans la sequence. Les canevas d'entrevue pre-observation pour les 
enseignants et pour les formateurs en entreprise sont presentes a 1'annexe B. 
4.2.2 Entrevues post-observation 
Les entrevues post-observation visent particulierement la description du 
deroulement des actions telles qu'elles ont ete vecues au cours de la periode qui a ete 
filmee (dimensions comportementales et cognitives), de meme que revaluation de 
ces actions (phase postactive). En ce sens, bien qu'une partie de l'entrevue soit 
davantage de type semi-dirige (concernant revaluation), la technique d'entrevue 
retenue pour la majeure partie de l'entrevue post-observation se situe a mi-chemin 
entre l'entretien d'explicitation (Vermersch, 2003) et l'entretien de rappel stimule 
(Tochon, 1996), et s'inspire de la procedure utilisee par Deaudelin, Dezutter, Gagnon, 
Desjardins, Lebrun, et Balslev (2005). 
Alors que dans l'entretien d'explicitation (Vermersch, 2003), Pintervieweur 
doit guider la personne vers revocation, c'est-a-dire la presence a une situation 
passee, sans aucun support (video ou autre), dans l'entretien de rappel stimule, la 
retroaction video est utilisee «pour expliciter les processus mentaux interactifs 
(cognitifs et metacognitifs) et les categoriser de maniere objective » (Tochon, 1996, 
p. 477). Dans le cadre de cette recherche, nous avons utilise la video pour amener 
l'interviewe a revivre la situation de reference, afin qu'il soit, suivant Vermersch 
(2003), dans une position de « parole incarnee ». 
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L'explicitation est une prise de conscience accompagnee. Elle 
suppose un guidage pour que le professional adopte cette position de 
parole. Elle necessite un questionnement descriptif, plutot qu'explicatif. 
Le sujet passe ainsi de son vecu singulier, a un vecu represente puis 
verbalise. II peut alors dormer lieu a reflexion et constituer un objet de 
connaissance. (Marcel, Olry, Rothier-Bautzer et Sonntag, 2002, p. 154) 
Aussi, considerant la duree de l'enregistrement video (duree variant de une a 
quatre heures), il a paru necessaire de proceder a des choix de segments pour 
effectuer l'entretien. Ainsi, suivant la procedure utilisee par Deaudelin et al. (2005), 
les enseignants et les formateurs en entreprise devaient visionner renregistrement 
video de leur pratique d'enseignement ou de leur pratique de formation et 
selectionner des sequences qui, pour eux, representaient le mieux leur pratique en 
contexte d'alternance. Compte tenu du manque de disponibilite des enseignants et des 
formateurs en entreprise a cet effet, nous avons du proceder autrement. Ainsi, apres 
avoir visionne et effectue les scripts des enregistrements video, nous avons 
selectionne plusieurs (7-8) courtes sequences (2 a 7 minutes) qui permettaient d'avoir 
des elements representatifs de la pratique observee. Ce sont ces courtes sequences qui 
ont ete utilisees lors des entrevues. 
En gros, au cours des entrevues, il s'agissait de confronter l'enseignant ou le 
formateur en entreprise a l'enregistrement de son action fait au cours de sa pratique 
d'enseignement ou de sa pratique de formation en entreprise afin de lui demander de 
revivre l'episode enregistre et de reconstituer a la fois la pratique en actes (actions 
materialisees), et « les processus mentaux qu'il ou elle avait eus au moment ou 
l'experience etait vecue » (Tochon, 1996, p. 477). 
Quand l'enseignant se place devant l'ecran du moniteur video et 
qu'il se revoit en action, les pensees qu'il avait eues en tete pendant telle 
69
 Premiere &ape du traitement et de l'analyse des donnees video, le script et la procedure de redaction 
utilisee dans le cadre de cette recherche seront decrits un peu plus loin. 
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ou telle action lui reviennent en memoire plus facilement. Ainsi, le rappel 
complete l'observation systematique et l'observation participante en 
classe, il permet d'acceder a des representations bien contextualisees de la 
tache professionnelle. On suppose que les indices fournis par 
renregistrement vont suffire a faire revivre retrospectivement T episode 
afm d'obtenir une reconstitution fiable des processus mentaux sous-
jacents a Taction enregistree. (Tochon, 1996, p. 473-474) 
Ainsi, suivant la specificite de l'entretien d'explicitation, l'entrevue post-
observation visait la verbalisation de la dimension procedurale du vecu, la description 
du deroulement de Taction effectivement mise en oeuvre. 
S'informer de comment quelqu'un s'y est pris pour effectuer une 
tache particuliere, un exercice, c'est s'informer du detail de ses actions 
effectives, de leur enchainement, de leur succession, de Tarticulation 
entre prise d'information sur lesquelles sont basees les identifications et 
les operations de realisation. C'est s'interesser aux savoirs pratiques, 
presents en actes, que ce soit avec des actions a dominante mentale, 
materielle ou materialisee. (Vermersch, 2003, p. 44) 
Selon Vermersch (2003), la dimension procedurale de Taction constitue 
Telement central vise par la technique de l'entretien d'explicitation, autour duquel 
differentes informations satellites de Taction sont presentes (Figure 8). Ces 
informations satellites de Taction concernent, sur Taxe vertical, les informations sur 
les contextes, circonstances et environnement, qui permettent de situer Taction, et les 
informations sur les jugements, opinions, commentaires et croyances, qui constituent 
Tevaluation subjective de la realisation de Taction. Sur Taxe horizontal, les 
informations satellites de Taction concernent, d'une part, la dimension intentionnelle 
de Taction c'est-a-dire les buts, intentions, motifs de Taction, et, d'autre part, la 
dimension declarative de Taction c'est-a-dire les savoirs theoriques, formalises et 
reglementaires, auxquels nous relions les conceptions, qui sont susceptibles de fonder 
les raisons de Taction. Bien que toutes ces informations soient necessaires et 
complementaires a la comprehension de Taction, elles peuvent cependant etre 
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apprehendees par les techniques d'entretien generalement utilisees en recherche 
qualitative, soit l'entrevue non-dirigee ou semi-dirigee. 
CONTEXTES 
Circonstances 
environnement 
DECLARATIF 
Savoirs theoriques 
Savoirs proceduraux 
formalises : consignes 
Savoirs 
reglementaires 
PROCEDURAL 
Savoirs pratiques 
Deroulement des 
actions 616mentaires 
Actions mentales, 
materielles, 
materialises 
INTENTIONNEL 
Buts et sous-buts 
Finalites 
Intentions 
Motifs 
JUGEMENTS 
Evaluations 
subjectives 
Opinions et 
commentaires 
Croyances 
Source : Vermersch, 2003, p. 45 
Figure 8 
Le systeme des informations satellites de Taction vecue 
Selon Vermersch (2003), quatre fonctions de relance permettent la mise en 
oeuvre de l'explicitation : Pinitialisation, la focalisation, l'elucidation et la regulation. 
L'initialisation, ou la re-initialisation, consiste a instaurer la 
communication et a orienter l'interviewe vers la description de Taction 
effectivement vecue. La focalisation vise le deroulement systematique de 
Taction, elle consiste a rechercher, avec l'interviewe, le moment precis, le 
point particulier qui sera Tobjet de Techange. L'elucidation vise a mettre 
a jour le deroulement de Taction a un degre de finesse donne de la 
description, a un degre determine de completude. Finalement, la 
regulation de Techange vise a assurer le respect des conditions qui 
permettent la verbalisation de Taction. L'essentiel de ce type de relance 
184 
est d'accepter ce qui a ete dit, et, a partir de la, de proposer une suite plus 
proche du vecu, plus precise. (Deaudelin et al, 2005, p. 8) 
Ces differents types de questions ont permis d'elaborer le canevas general 
pour les entrevues post-observation (voir annexe C). 
Ainsi, avant chaque entrevue, a partir du script de Tenregistrement video, 
nous avons identifie quelques questions possibles de relance pour chaque segment. 
Lors de l'entrevue, l'enseignant ou le formateur en entreprise ont ete amenes a decrire 
Taction en regardant la sequence video, la consigne de depart etant: « decrivez ce qui 
se passe dans la situation vecue, c'est-a-dire la situation vue a Pecran, comme si moi 
j'etais aveugle », et « decrivez ce qui se passait dans votre tete a ce moment-la, 
comme si il y avait eu une camera video dans votre tete ». Au cours du visionnement, 
le chercheur (ou la personne interviewee) appuyait sur pause de maniere a inciter 
l'enseignant ou le formateur en entreprise a elaborer davantage sa description de 
Taction a un moment particulier et a se rememorer ce a quoi il pensait a ce moment-
la. De facon generate, le video etait arrete toutes les 5 a 10 secondes ou a chaque 
action de l'enseignant ou du formateur en entreprise. Selon Tetendue du discours de 
la personne interviewee par sequence, Tentretien etant d'une duree maximale d'une 
heure en general (selon la disponibilite de l'enseignant ou du formateur en 
entreprise), il n'a pas toujours ete possible de visionner toutes les sequences 
selectionnees. Aussi, dans certains cas, le discours de l'enseignant ou du formateur en 
entreprise debordait des sequences ciblees. Le canevas general utilise pour les 
entretiens post-observation est presente a Tannexe C. 
5. TRAITEMENT ET ANALYSE DES DONNEES 
Dans le cadre d'une etude de cas, Tanalyse des donnees evolue par la mise 
en forme des cas, Tanalyse de chacun des cas et Tanalyse transversale des cas, 
passant d'un niveau de comprehension descriptif a un niveau d'abstraction superieur 
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qui « comporte l'analyse et l'explication devant permettre de saisir les liens unissant 
les evenements qui sont rapportes » (Collerette, 1996, p. 79). La mise en forme des 
cas procede par le traitement et l'analyse des donnees issues des entrevues et 
observations realisees dans chacun des milieux. Selon Quivy et Campenhoudt (1995), 
l'analyse de contenu est associee a la methode des entrevues. Celle-ci « consiste a 
classer ou a codifier les divers elements d'un message dans des categories afin de 
mieux en faire apparaitre le sens » (Nadeau, 1987, dans Mayer et Deslauriers, 2000, 
p. 161). Mayer et Deslauriers (2000) proposent differentes etapes a l'analyse de 
contenu : la preparation du materiel, la preanalyse, 1'exploitation ou le codage du 
materiel, l'analyse et 1'interpretation des resultats. 
Ainsi, dans le cadre de la presente recherche, une fois les entrevues et 
observations realisees, nous avons d'abord procede a la preparation du materiel, qui 
consiste a constituer le corpus, c'est-a-dire rediger les verbatim des entrevues et les 
scripts des enregistrements video. Deuxiemement, nous avons effectue une lecture 
flottante du corpus, c'est-a-dire que nous avons procede a plusieurs lectures des 
verbatim de maniere a nous impregner du materiel recueilli et a effectuer une 
preanalyse. A ce moment, nous avons effectue 1'elaboration du systeme categoriel et 
le choix des unites de segmentation pour le codage. Troisiemement, nous avons 
procede a la codification des verbatim et des scripts a l'aide du logiciel Nvivo, et 
avons procede a une premiere analyse. Nous avons ensuite effectue, dans une 
quatrieme etape, la redaction et l'analyse de chaque cas d'enseignant et de formateur 
en entreprise. Finalement, nous avons fait une analyse transversale des cas de maniere 
a faire ressortir les elements de convergence et de divergence. La description de 
chacune des etapes est detaillee dans les lignes qui suivent. 
5.1 La preparation du materiel 
La preparation du materiel a consiste en la redaction des verbatim 
d'entrevue, c'est-a-dire la transcription mot a mot du contenu de Pentrevue, mais 
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dans un fran9ais correct, et la redaction des scripts, dont nous decrivons la procedure 
ici. 
Inspire du synopsis developpe par le Groupe romand d'analyse du francais 
enseigne (GRAFE), le script constitue pour nous un outil methodologique qui sert a 
decrire, a condenser et a decouper des sequences d'enseignement. Alors que le 
synopsis est un outil de condensation ou de reduction des transcriptions des 
sequences d'enseignement (Schneuwly, Cordeiro et Dolz, 2005), le script est redige 
directement a partir du visionnement de l'enregistrement video, sans passer par une 
transcription au prealable. La redaction du script doit permettre la comprehension des 
principales parties d'une sequence d'enseignement ou de formation en entreprise 
(structuration), ainsi que les principaux contenus abordes, de facon a permettre 
1'analyse de ces sequences et effectuer des comparaisons entre les differentes 
sequences. Dans le cadre de notre etude, nous avons utilise le script pour rendre 
compte de la pratique observee, qu'il s'agisse de la pratique d'enseignement ou de la 
pratique de formation en entreprise. S'inspirant de la procedure developpee par le 
GRAFE a l'egard des synopsis, nous avons procede a 1'elaboration de nos scripts en 
deux temps : le decoupage de la pratique observee et 1'elaboration du script a 
proprement parler. 
Le decoupage de la pratique observee comporte trois operations qui se font 
quasi simultanement. II s'agit de visionner l'enregistrement video et de noter chaque 
nouvelle action dans le deroulement de la video en indiquant egalement le repere 
temporel. Un commentaire peut aussi etre introduit a ce moment. La redaction du 
script doit reellement etre centree sur Taction, qu'il s'agisse de Taction de 
Tenseignant ou du formateur en entreprise, d'un eleve ou de toute autre personne qui 
apparait sur le video et qui influe sur Taction des acteurs qui nous interessent (par 
exemple quelqu'un cogne a la porte). Dans certains cas, il pourrait egalement s'agir 
d'un evenement qui n'implique pas une personne, par exemple lorsque la cloche 
sonne (influence Taction des acteurs). En ce qui a trait a la redaction de la description 
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de Taction en tant que telle, nous avons etabli et respecte les regies suivantes pour 
assurer l'uniformite des scripts : 
1. Les abreviations suivantes sont utilisees: E pour enseignant(e); Els pour 
eleves; Ms pour maitre de stage ou formateur en entreprise; Msl, Ms2... 
selon l'ordre d'apparition lorsque le formateur en entreprise est multiple; S 
pour stagiaire; S2 s'il y a un second stagiaire mais qui n'est pas 
specifiquement celui que Ton observe; 
2. En classe ou en atelier, lorsqu'un eleve specifique parle, on l'identifie par son 
nom; 
3. II faut eviter d'ecrire ce qui se dit (qui serait plus pres du verbatim) et ecrire 
plutot de facon descriptive Taction en se demandant Qu 'est-ce qui se passe? 
Que fait X? 
4. La description doit etre courte et precise, presque telegraphique; 
5. II faut decrire Taction avec un terme general tel pose une question, repond, 
discutent, montre, etc., et indiquer entre parenthese en un ou quelques mots le 
sujet dont il est question; par exemple plutot que d'ecrire L'enseignant 
demande aux eleves s'ils ont deja eu une experience de..., nous ecrivons E 
pose question aux Els (experience de...); 
6. Le plus possible, il faut utiliser les mots des acteurs plutot que d'introduire du 
vocabulaire qui introduirait une certaine interpretation. Par exemple si le 
formateur en entreprise dit, au debut de son action, «je vais te montrer 
comment on taille », on ecrira Ms montre (tattle) plutot que Ms fait une 
demonstration de la taille. 
L'elaboration du script a proprement parler consiste a structurer de maniere 
hierarchique les actions realisees et observees. II s'agit, dans un premier temps, 
d'identifier les principales activites ou etapes de la periode d'observation. Celles-ci 
correspondent a un premier niveau hierarchique (1, 2, 3...). Ensuite, la structuration 
consiste a identifier les sous-etapes de chaque activite (1.1, 1.2, 1.3; 2.1, 2.2,...) et 
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ainsi de suite (1.1.1; 1.1.1.1, 1.1.1.2, ...). De fa9on generate, les pratiques que nous 
avons observees comprenaient entre deux et dix niveaux ou activites decoupees en 
cinq sous-niveaux ou moins. 
5.2 La preanalyse et Pelaboration du systeme categoriel 
Selon Mayer et Deslauriers (2000), la codification peut etre faite de facon 
inductive, ou les categories emergent en cours d'analyse, deductive, a partir de 
categories predeterminees a partir d'un cadre theorique, ou mixte, ou une partie des 
categories est determinee alors qu'une autre partie emerge. Dans le cadre de cette 
etude, nous avons procede selon une formule mixte. 
Dans un premier temps, nous avons effectue plusieurs lectures des verbatim 
et des scripts de maniere a s'impregner du materiel recueilli. Au fur et a mesure de 
ces lectures, nous avons note les categories qui emergeaient. Par la suite, nous avons 
fait un croisement entre ces categories et le cadre conceptuel en lien avec les 
differentes pratiques et les composantes des pratiques (objets, processus, elements 
organisationnels). Ce croisement nous a permis de faire des regroupements, de mieux 
nommer et de mieux definir certaines categories. Nous sommes ensuite retournee au 
canevas d'entrevue pre-observation pour mieux diviser certaines categories en lien 
avec les objectifs de recherche. 
Cette premiere version du systeme categoriel, qui comprenait 86 categories, 
a ete soumise a une procedure de double-codage. A ce moment, nous avons code une 
partie d'une entrevue d'un enseignant avec le double-codeur afin de verifier la 
pertinence et la comprehension de chacun des codes. L'unite de segmentation choisie 
etait la phrase (debutant par une majuscule et se terminant par un point). Cette 
procedure nous a permis de preciser certaines categories et d'en ajouter d'autres. 
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A partir de ce nouveau systeme categoriel, nous avons repris la procedure de 
double codage d'un verbatim complet d'un enseignant (entretien pre) en elargissant 
cependant le sens de « phrase » en tant qu'unite de segmentation du codage. Ainsi 
nous ne considerions plus la phrase simplement comme une unite debutant par une 
majuscule et se terminant par un point, mais egalement comme faisant du sens. Ainsi, 
un element debutant par une majuscule et se terminant par un point ne faisant pas de 
sens en lui-meme etait soit mis dans la categorie Poubelle, soit joint a l'unite 
precedente si cela permettait d'ajouter au sens de celle-ci. Le deuxieme double-
codage a permis de preciser davantage le systeme categoriel. 
Enfin, un troisieme double-codage a ete effectue sur deux entrevues pre-
observations, deux scripts et deux entrevues post-observations (un enseignant et un 
formateur en entreprise pour chaque element de collecte), ce qui represente 14% de 
notre materiel. Nous avons alors obtenu un accord interjuge moyen de 84%. La 
version finale du systeme categoriel comporte 91 categories et est presentee a 
l'annexe D. En gros, le systeme categoriel est divise en deux grandes parties : les 
« conceptions » a l'egard de Palternance et du role de chacun (enseignant, formateur 
en entreprise et eleve), et les pratiques, divisees en trois categories : 
1) la categorie Pratique globale, qui refere a la sequence, comprend les sous-
categories Objets, qui renvoie aux differents modules abordes au cours de la 
sequence (chaque module correspond a une sous-categorie), Processus, et 
Elements organisationnels, qui comporte les sous-categories Moyens, Lieux, 
Personnes impliquees et Temps; 
2) la categorie Pratique situee, qui refere a la Pratique d'enseignement ou la 
Pratique deformation qui a ete observee, comprend les sous-categories Objet, 
Processus et Organisation, la sous-categorie Processus etant elle-meme 
divisee en plusieurs sous-categories referant aux differentes etapes de la 
Didactique de I 'alternance et du Guidage de I 'activite; 
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3) la categorie Autres pratiques, qui refere aux autres Pratiques d'enseignement 
et Pratiques de formation en entreprise que celles qui ont ete filmees, aux 
Pratiques de supervision, Pratiques de tutorat, Pratiques de corridor et 
Pratiques generates. 
5.3 La codification des verbatim et des scripts 
Une fois le systeme categoriel etabli, nous avons effectue le codage de tout 
le materiel, c'est-a-dire Pensemble des verbatim et des scripts. 
Par la suite, pour chaque cas, une premiere analyse a ete effectuee 
parallelement a la redaction des cas decrite plus loin. En ce sens, pour les unites de 
sens regroupees dans la categorie Pratique globale, qui refere a la sequence, nous 
avons analyse l'ensemble des informations contenues dans chacune des sous-
categories referant aux composantes de la pratique (objets, processus, elements 
organisationnels), de facon a determiner, en lien avec ce qui avait ete defini dans le 
cadre conceptuel, si la pratique se situait dans une logique de juxtaposition, de 
complementarite ou d'integration de l'alternance (voir tableau 4). En ce qui a trait a 
la categorie Autres pratiques, une fois les codes attribuees, les informations ont 
simplement ete regroupees et analysees par sous-categorie pour chacun des cas, 
permettant de decrire ces pratiques dans la redaction de chaque cas. 
Enfin, les unites de sens regroupees dans la categorie Pratique situee, et 
particulierement celles contenues dans la sous-categorie Processus, ont necessite 
certaines operations. Ainsi, d'une part, chaque action des scripts et des verbatim des 
entretiens post-observation des enseignants a ete codee en termes de situation vecue, 
explicitation, problematisation, modelisation ou apport theorique suivant les etapes de 
la didactique de l'alternance proposees par Geay (1993, 1997, 1998) que nous avons 
retenues au chapitre deux. Cependant, alors que pour cet auteur les situations vecues 
et 1'explicitation de celles-ci doivent etre effectuees par l'eleve, nous avons considere 
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comme situations vecues 1) les situations vecues amenees par les eleves, 2) les 
situations vecues suscitees ou demandees par l'eleve a l'enseignant, 3) les situations 
vecues amenees par l'enseignant et 4) les situations vecues suscitees ou demandees 
par l'enseignant a l'eleve ou aux eleves. Nous avons egalement procede de la sorte 
pour ce qui est de l'explicitation, de la problematisation et de la modelisation. Cette 
facon de faire, si elle s'eloigne un peu du processus de didactique de l'alternance 
propose par Geay (1993, 1997, 1998), a permis, d'une part, de traiter la grande 
majorite des actions, et, d'autre part, de mettre en relief l'implication de chaque 
acteur en termes d'arrimage dans une pratique d'enseignement. Dans le meme sens, 
d'autre part, pour les pratiques de formation en entreprise, chaque action, qu'elle soit 
effectuee par le formateur en entreprise, l'eleve ou toute autre personne presente au 
cours de la periode qui a ete observee, a ete codee en termes d'execution, de controle 
ou d'orientation suivant les etapes du guidage de l'activite propose par Savoyant 
(1995) que nous avons retenues au chapitre deux, en identifiant egalement s'il 
s'agissait d'une etape effectuee ou suscitee par l'eleve ou d'une etape effectuee ou 
suscitee par le formateur en entreprise. Dans les pratiques d'enseignement comme 
dans les pratiques de formation en entreprise, Taction a ete codee autre lorsqu'elle ne 
correspondait pas a une des etapes proposees. 
Par ailleurs, bien que nous ayons voulu decortiquer le processus de 
didactique de l'alternance et le processus de guidage de l'activite en etapes bien 
distinctes, dans les pratiques il s'avere que ces etapes s'entremelent et bien souvent, 
une unite de sens pouvait etre codifiee par deux categories (ex. situation vecue et 
explicitation). En ce sens, Tobjectif n'etait pas de quantifier precisement chacune des 
etapes mais plutot de mettre en relief 1'importance ou la place relative de chacune 
d'elle, en vue de mieux comprendre Tan-image dans le deroulement de pratiques 
specifiques. Aussi, sans nullement pretendre a une precision mais bien pour avoir une 
meilleure idee de la place de chaque etape de meme que du processus dans son 
ensemble, nous avons calcule la part de chaque etape versus le nombre total 
d'actions. Aussi, nous avons releve les differents patrons relativement a Tordre 
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d'apparition de chaque etape pour chacun des cas. Toutes ces informations ont 
ensuite permis d'effectuer la redaction des cas. 
5.4 La redaction des cas 
Dans un premier temps, la redaction des cas a consiste a decrire, de la facon 
la plus exhaustive possible, chacun des cas. II s'agissait alors de rassembler, en un 
seul document par cas, 1'ensemble des informations pertinentes se retrouvant dans les 
entrevues pre et post observations, de meme que des indications concernant le 
deroulement de la lecon observee en classe (pour les enseignants) ou de la periode 
observee en entreprise (pour les formateurs). 
Pour ce faire, 1'ensemble des informations regroupees dans la categorie 
Conceptions pour un intervenant a permis de retenir des elements de sa definition de 
l'alternance et des indications concernant sa comprehension du role de chacun dans 
l'alternance, suivant les sous-categories comprises dans les Conceptions. Les 
informations contenues dans la categorie Pratique globale, et particulierement dans 
les sous-categories Processus et Objets, ont permis de reconstituer une description de 
la sequence ecole-stage-ecole selon chaque intervenant, et Panalyse en regard du type 
d'alternance (juxtaposition, complementarite, integration) a egalement fait partie de 
la redaction. Les enonces compris dans la categorie Pratique situee, notamment la 
sous-categorie Deroulement comprise dans la categorie Processus a permis de decrire 
la periode observee et les elements se retrouvant dans chacune des sous-categories 
relatives a la Didactique de I 'alternance et au Guidage de I 'activite ont permis d'en 
faire l'analyse. Enfin les informations regroupees dans les differentes sous-categories 
de Autres pratiques ont permis d'analyser les differentes pratiques educatives 
auxquelles 1'intervenant prenait part dans la sequence. 
Ainsi, la redaction de chaque cas visait non seulement a faire etat des 
« faits », c'est-a-dire de la description de ce que Pintervenant a fait ou allait faire au 
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cours de la sequence ecole-stage-ecole, incluant les differentes pratiques mises en 
oeuvre, et la description du deroulement de la periode observee, etc., mais egalement 
a rendre compte de l'analyse propre a ce cas. Cela correspond a ce que Collerette 
(1996) decrit comme etant la mise en forme des cas et l'analyse de chacun des cas, 
avant de passer a l'etape ulterieure d'analyse transversale des cas. Aussi n'avons-
nous pas limite, a ce stade de la redaction des cas, les citations illustrant les differents 
elements de ceux-ci. 
Cette premiere redaction terminee, chaque cas s'etalait sur quinze a vingt-
cinq pages et comportait, dans l'ordre : 
1. Des elements de definition de Palternance selon cet intervenant, de meme que 
des indications sur sa perception du role de chaque acteur dans l'alternance 
(lui comme enseignant, les formateurs en entreprises, l'eleve, autres); 
2. Une description de la sequence ecole-stage-ecole selon cet intervenant, 
representee par un schema incluant des indications sur les differentes 
pratiques auxquelles l'intervenant a pris part ou dont il a eu connaissance; ce 
schema etait suivi d'un texte explicatif; 
3. Une analyse de Tan-image vu a travers une sequence de cet intervenant en 
termes de juxtaposition, complementarite ou integration en regard des objets 
de formation, du processus et des elements organisationnels; 
4. Une analyse de l'arrimage vu a travers les differentes pratiques educatives 
comprises a l'interieur du systeme de pratiques de cet intervenant; 
5. Une description de la periode observee au cours de la sequence (pratique 
d'enseignement ou pratique de formation), cette description s'appuyant 
principalement sur l'entrevue pre-observation qui consistait en grande partie a 
decrire ce qui allait etre effectue au cours de la periode a laquelle nous allions 
assister; le deroulement de la periode observee, c'est-a-dire les grandes etapes 
et le temps auquel il correspondait, ont ete ajoutes a cette description en 
s'appuyant sur le script effectue suite a Pobservation; 
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6. Une analyse de rarrimage vu a travers une pratique specifique pour cet 
intervenant (pratique d'enseignement ou pratique de formation), cette analyse 
s'appuyant sur la part relative de chacune des etapes du processus de 
didactique de Palternance pour la pratique d'enseignement, et du guidage de 
Pactivite, pour la pratique de formation en entreprise. 
Par ailleurs, dans le but de permettre au lecteur d'avoir un portrait global de 
chacun des cas sans toutefois l'inonder en entrant dans l'analyse detaillee de ceux-ci, 
analyse dont plusieurs elements sont repris dans le chapitre quatre, une redaction plus 
sommaire des cas a 1'etude a par la suite ete effectuee. Cette deuxieme redaction 
comprend uniquement les points deux et cinq decrits plus haut et constitue 
1'annexe E. 
5.5 L'analyse transversale des cas 
Les cas des huit enseignants et des six formateurs en entreprises ainsi 
produits, nous avons effectue l'analyse transversale des cas. Cette analyse 
transversale a ete effectuee en prenant appui sur le cadre conceptuel et visait a faire 
des regroupements et etablir des liens entre les differents cas, de maniere a faire 
ressortir les elements de convergence et de divergence. Differents regroupements ont 
done ete faits par centre de formation et par groupe de participants (enseignants de 
formation professionnelle, enseignants de formation generate et formateurs en 
entreprises) : concernant les objets de formation, concernant les processus en jeu, 
concernant chacun des elements organisationnels; en regardant chacune des 
pratiques; en regardant, dans le processus de guidage et dans la didactique de 
Palternance, chacun des elements, etc. Ce sont les resultats de cette analyse 
transversale qui sont presentes au prochain chapitre. 
QUATRIEME CHAPITRE 
RESULTATS: 
L'ARRIMAGE DES PRATIQUES DANS L'ALTERNANCE 
Au terme d'un long processus d'analyse au cours duquel nous avons 
confronte des concepts a la realite dans deux centres de formation professionnelle et 
dans six entreprises agricoles oeuvrant dans la formation en alternance, la 
presentation des resultats permet de rendre compte de l'arrimage des pratiques 
educatives d'enseignants et de formateurs en entreprise tel qu'il se deployait a un 
moment et dans des contextes precis. 
Tel que nous 1'avons dit au chapitre precedent, nous avons cherche a 
comprendre l'arrimage des pratiques non seulement a travers le discours 
d'enseignants et de formateurs en entreprises mais aussi, a travers 1'observation de 
certaines de leurs pratiques. Si nous avons d'abord voulu decrire 1'arrimage des 
pratiques pour chaque enseignant et chaque formateur en entreprise dans son unicite 
(voir 1'annexe E), cette presentation des resultats aborde plutot l'arrimage des 
pratiques educatives dans l'alternance dans sa globalite pour les enseignants, d'une 
part, et pour les formateurs en entreprises, d'autre part, en cherchant a faire etat de la 
diversite de nos sujets, de ce qui leur est commun comme de ce qui leur est particulier 
en regard de l'arrimage. 
Par ailleurs, comme nous 1'avons expose dans la presentation de notre 
demarche de recherche, nous avons fait le choix d'aborder l'arrimage des pratiques 
educatives a partir de trois etapes successives : a travers une sequence ecole-stage-
ecole, a travers le systeme de pratiques professionnelles des enseignants et le systeme 
de pratiques professionnelles des formateurs, et a travers le deroulement d'une 
pratique specifique, soit une pratique d'enseignement chez les enseignants et une 
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pratique de formation en entreprise chez les formateurs. Le present chapitre presente 
done, dans l'ordre, les resultats qui concernent chacune de ces etapes. 
1. L'ARRIMAGE VU A TRAVERS UNE SEQUENCE 
La presente section du chapitre de resultats s'interesse a l'arrimage des 
pratiques a l'interieur d'une sequence ecole-stage-ecole et vise a decrire, de fa9on 
globale, l'arrimage des objets de formation, du processus et des elements 
organisationnels entre les pratiques educatives des enseignants et les pratiques 
educatives des formateurs en entreprises, sans distinguer, de facon specifique, a 
travers quelles pratiques educatives est effectue cet arrimage. 
Les resultats presentes dans cette section sont principalement issus de 
1'analyse des entrevues precedant les observations, bien que nous ayons tenu compte 
d'elements complementaires recueillis dans le cadre des observations et des entrevues 
effectuees apres les observations70. II s'agit done majoritairement de discours sur les 
pratiques ou de pratiques declarees et non de pratiques constatees. Rappelons que les 
entrevues precedant les observations ont ete effectuees immediatement avant les 
observations et que les observations pouvaient avoir lieu a n'importe quel moment 
dans les deux semaines precedant ou suivant la periode en stage pour les enseignants, 
et a n'importe quel moment au cours de la periode de stage pour les formateurs en 
entreprises. Globalement, ces entrevues amenaient les enseignants et les formateurs 
en entreprises a decrire ce qui avait ete fait ou ce qui allait etre fait dans le cadre de la 
sequence, e'est-a-dire dans le cadre des periodes a l'ecole et de la periode en 
entreprise, et a parler de ce qui allait se passer dans le cadre de la periode qui allait 
etre observee . Au debut de chaque sous-section, nous rappelons les elements 
70
 Les citations qui proviennent des entretiens post-observations sont specifiquement identifiees a cet 
effet. 
71
 Dans le cas de la MFR, nous avons egalement consid6re les periodes de stage avant et apres cette 
sequence lorsque les intervenants en faisaient mention, etant donne l'alternance recurrente. Pour plus 
de details a cet egard, voir la presentation des cas a l'annexe E. 
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specifiques abordes dans le cadre de ces entrevues relativement aux objets de 
formation, au processus et aux elements organisationnels. 
D'entree de jeu, nous devons dire qu'il a ete tres difficile de separer objets 
de formation, processus et elements organisationnels dans les propos des differents 
intervenants, les trois etant intimement lies dans les pratiques. Cependant, cette facon 
de faire est riche de sens car elle permet de faire ressortir la part de chacun dans 
l'arrimage au sein d'une sequence. En outre, pour arriver a decrire cet arrimage, nous 
avons d'abord cherche a situer les objets, le processus et les elements 
organisationnels de chaque intervenant en regard des trois types d'alternance retenus : 
integration, complementarite et juxtaposition. De facon generate, rappelons que 
l'integration refere a une formation globale a l'ecole et en entreprise, qui articule les 
demarches deductive et inductive, et ou il y a une connexion a tous les niveaux, 
l'apprenant n'ayant pas seul ici la charge de faire le lien entre les apports du centre de 
formation et ceux de l'entreprise; la complementarite refere a la repartition de la 
formation entre l'ecole et l'entreprise selon les specificites de chacun; et la 
juxtaposition refere a des periodes de travail en entreprise et des periodes de 
formation a l'ecole qui sont sans liaison pedagogique entre elles, et ou on suppose 
que c'est a l'apprenant seul de faire le lien entre les apports du centre de formation et 
ceux de l'entreprise. Ces definitions sont precisees plus loin en regard des objets, du 
processus et des elements organisationnels. 
Nous presentons done, dans les paragraphes qui suivent, l'arrimage des 
objets de formation, des processus et des elements organisationnels a Pinterieur d'une 
sequence, et ce de facon globale pour ce qui est de la Maison familiale rurale et du 
CRIFA. Avant d'entrer dans les resultats, rappelons finalement que les enseignants et 
les formateurs en entreprise de la MFR sont identifies par des prenoms commencant 
par la lettre M, et les enseignants et les formateurs en entreprise du CRIFA sont 
identifies par des prenoms commencant par la lettre C; les formateurs en entreprises, 
dans les deux centres, sont identifies par des prenoms composes. Aussi, par souci 
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d'anonymat, nous avons adopte le genre masculin pour tous les enseignants, tous les 
formateurs en entreprise et tous les eleves; lorsque le nom d'un eleve etait mentionne 
dans les propos des intervenants, nous avons remplace celui-ci par les appellations 
generates eleve ou stagiaire, selon le cas. 
1.1 L'arrimage des objets de formation 
Nous 1'avons dit, les objets de formation referent directement au contenu de 
formation, que celle-ci se deroule a l'ecole ou en entreprise. Cet element de la 
pratique a ete aborde en termes de module(s) ou discipline(s) enseigne(s) et de sujets 
traites au cours de la sequence ecole-stage-ecole par les enseignants, et en termes de 
taches et modules ou sujets abordes chez les formateurs en entreprise. En ce sens, 
pour les formateurs en entreprise, nous avons considere chaque tache a laquelle 
participe le stagiaire comme un objet de formation. Relativement a l'arrimage a 
l'interieur d'une sequence, comme nous l'avons vu au chapitre deux, nous 
considerons qu'il y a juxtaposition des objets de formation lorsque l'objet enseigne a 
l'ecole au cours de la sequence est inconnu de 1'entreprise, et vice et versa, et 
lorsqu'il n'y a aucun lien entre les deux. Nous considerons qu'il y a complementarite 
des objets de formation lorsque nous sommes en presence d'un objet specifique a 
l'ecole et d'un objet specifique en entreprise au cours de la sequence, les deux etant 
complementaires. Finalement, nous considerons qu'il y a integration des objets de 
formation lorsque nous sommes en presence d'un objet global, commun a l'ecole et a 
l'entreprise. 
Ainsi, au cours des entrevues precedant 1'observation, enseignants et 
formateurs en entreprise devaient nous dire ce qui etait prevu ou realise en termes de 
contenu de formation ou de taches au cours de la sequence ecole-stage-ecole ciblee 
dans le cadre de la recherche. La synthese des elements de reponse de chacun des cas 
est presentee a l'annexe F. Les resultats de l'analyse de ces cas montrent d'abord 
qu'il y a integration des objets de formation chez tous les enseignants et tous les 
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formateurs en entreprise, ce qui signifie que, tant a la MFR qu'au CRIFA, on se 
trouve face a des objets de formation globaux, communs a Fecole et en entreprise 
(voir tableau 7). Cependant, le tableau 8 montre egalement la juxtaposition ou la 
complementarite des objets de formation pour six des enseignants sur huit et pour 
cinq des six formateurs en entreprise. Cette double ou triple caracterisation des 
pratiques en regard des objets de formation est due, notamment, au fait que la plupart 
des enseignants et des formateurs en entreprise abordent plus d'un module ou d'une 
discipline au cours de la sequence ecole-stage-ecole et que chaque module ou 
discipline comporte differents objets de formation. En ce sens, nous n'avons pas 
voulu traiter des objets de formation de facon globale pour chaque intervenant, mais 
bien de chaque objet de formation mentionne par celui-ci. Ce constat met par ailleurs 
en relief Pheterogeneite des pratiques d'un individu suivant Pobjet de formation 
(variability intra-individuelle). 
En outre, les resultats montrent que les enseignants de la formation 
professionnelle presentent soit Pintegration des objets de formation, soit la 
complementarite, soit les deux, alors que la juxtaposition des objets de formation est 
presente seulement chez les enseignants de la formation generate et les formateurs en 
entreprise. Dans les paragraphes qui suivent, nous verrons que Pintegration des objets 
de formation pour les enseignants de la formation professionnelle est liee a une 
planification rigoureuse de P ensemble de la demarche de formation alors que, pour 
les formateurs en entreprises, la planification des taches effectuees par le stagiaire 
releve d'autres considerations qui peuvent mener ou non a Pintegration des objets de 
formation. Pour les enseignants de la formation generate a la MFR, on parle plutot 
d'une «integration obligee» qui se traduit differemment selon la situation et 
Penseignant. 
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Tableau 7 
Arrimage des objets de formation chez les enseignants et 
les formateurs en entreprise a l'interieur d'une sequence 
Enseignants 
de la 
formation 
professionnelle 
Enseignants 
de la 
formation 
generate 
Formateurs en 
entreprise 
MFR 
Maurice 
Marcel 
Mathieu 
Michel 
Martin 
Marc-
Antoine 
Marc-
Olivier 
Marc-
Andre 
Arrimage de I'objet 
Integration1 
Integration 
Integration / 
Compl&nentarite 
Juxtaposition / 
Integration (dictee sante 
et s^curite) 
Integration / 
Juxtaposition (aventure) 
Juxtaposition / 
Complementarite / 
Integration (traite) 
Complementarity / 
Integration (traite) 
Integration/ 
Complementarite (DAC) 
CRIFA 
Claude 
Christian 
Carl 
Charles-Etienne 
Charles-Henri 
Charles-Eugene 
Arrimage de I'objet 
Complementarite / 
Integration 
Complementarite / 
Integration 
Complementarite / 
Integration 
Integration/ 
Juxtaposition (vente) 
Complementarite/ 
Integration 
Integration/ 
Juxtaposition (vente) 
Xes caracteres gras marquent la preponderance de la juxtaposition, de la complementarite ou 
de l'integration des objets de Formation chez un enseignant ou un formateur en entreprise. 
1.1.1 Un arrimage des objets de formation rigoureusement planifie par les 
enseignants de la formation professionnelle 
Chez les enseignants de la formation professionnelle, les resultats montrent 
la preponderance de l'integration des objets de formation dans le cas de Maurice et de 
Marcel, ce qui signifie que la totalite ou la quasi-totalite des objets de formation 
abordes par ces enseignants dans cette sequence etaient intimement lies aux objets de 
formation en entreprises, independamment du fait que Maurice enseignait un seul 
module et Marcel deux modules au cours de la sequence ciblee dans cette etude. 
L'integration apparait comme minoritaire dans le cas de Christian, qui enseignait un 
seul module, et dans le cas de Carl, qui enseignait trois modules, en ce sens qu'une 
petite partie seulement des objets de formation abordes par ces enseignants dans cette 
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sequence peuvent etre considered comme etant communs a l'ecole et Pentreprise. 
Dans leurs cas, c'est davantage la specificite des objets de formation a l'ecole et en 
entreprise qui ressort de leurs pratiques declarees (complementarite). Finalement, 
integration et complementarite des objets de formation ressortent de facon 
equivalente dans le cas de Claude, qui enseignait un seul module au cours de la 
sequence, et dans le cas de Mathieu, qui enseignait deux modules au cours de la 
sequence. Dans ce dernier cas, l'integration des objets de formation est 
majoritairement presente pour le module Traite et qualite du lait, alors que la 
complementarite des objets de formation est principalement attribuable au module 
Preparation du sol. 
Par ailleurs, l'analyse transversale des cas montre que, tant pour les 
enseignants du CRIFA que pour les enseignants de la MFR, l'arrimage des objets de 
formation est rigoureusement planifie dans la sequence, en ce sens que des elements 
sont prevus avant le stage, pendant le stage et apres le stage (voir 1'annexe F). Cette 
planification decoule directement de 1'organisation annuelle du programme d'une 
part, et des competences visees par le ministere de l'Education d'autre part. Elle 
implique, consequemment, une prevision de ce qui devrait etre aborde ou effectue en 
stage, que cela vise l'integration ou la complementarite des objets de formation. 
1.1.1.1 Integration. En ce qui concerne l'integration des objets de formation, 
cinq elements ressortent de l'analyse transversale des cas. Premierement, il ressort 
clairement que pour tous les enseignants de la formation professionnelle, les 
differents elements prevus dans le cadre du module seront vus en entreprise de facon 
« provoquee » par les enseignants, c'est-a-dire que tout, ou presque, a ete planifie de 
facon a favoriser l'arrimage entre les objets de formation a l'ecole et les objets de 
formation en entreprise. Cette planification concerne la repartition de l'ensemble des 
modules dans l'annee selon les travaux effectues en entreprise suivant les saisons 
(Mathieu, Carl), l'obligation pour les eleves d'effectuer le stage de cette sequence 
dans un lieu ou un type particulier d'entreprise (en serre) (Carl, Christian, Claude), la 
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mise en place de moyens comme le cahier de formation en entreprise et les plans 
d'etudes (tous les enseignants), ou de pratiques educatives specifiques comme la 
supervision (specialement Maurice)72. D'une certaine facon, cette planification 
rigoureuse de differents aspects de la formation oblige l'eleve a traiter des elements 
vus a 1'ecole pendant la periode en entreprise. 
Deuxiemement, en dehors de tout ce qui est mis en place par les enseignants 
pour assurer 1'integration des objets de formation, certains enseignants traitent des 
differents elements prevus dans le cadre du module et s'attendent a ce que les memes 
elements soient vus en entreprise, de facon « automatique », tout simplement parce 
que le module dont il est question est tres « general » (Maurice, Marcel) ou concerne 
une tache quotidienne (Mathieu). 
C'est sur que 9a depend des modules la. Mais, dans les modules 
presentement, la oui [...] Situations en regard du metier, meme durant 
tout le DEP il y a une continuite. lis sont toujours la-dedans. lis baignent 
toujours la-dedans. [...] Ecoles depensee, c'est la meme chose parce que 
s'ils sont dans une entreprise, leur maitre de stage est en mode biologique, 
bien veut ou ne veut pas, il va developper 9a davantage. II va connaitre 
cette fa9on de produire la davantage. S'il est en conventionnel, bien, c'est 
la meme chose, sauf que c'est dans le conventionnel. (Marcel) 
Ainsi, Mathieu s'attendait a ce que les eleves fassent la traite des vaches 
pendant la periode de stage puisque c'est une tache journaliere qui s'effectue tout au 
long de l'annee. C'est un peu la meme situation pour le cas de Maurice puisqu'il 
enseigne le module Sante et securite au travail au cours de la sequence ecole-stage-
ecole, module qui concerne des objets de formation qui, en principe, devraient etre 
presents tout le temps en entreprise. Aussi, ce module revet un caractere particulier 
72
 Nous reviendrons sur ces aspects dans la section traitant des elements organisationnels (temps, lieu 
et moyens) et dans la section traitant des pratiques de supervision. 
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puisqu'une partie est notee a travers les autres modules de formation73. Pour Maurice, 
l'arrimage des objets entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise est 
done possible tout au long du programme dans le cas de ce module, et meme au-dela : 
« Sante et securite, on sait qu'il y a plusieurs modules qui sont notes la-dessus. lis ont 
20% du module. Done, 9a va les suivre pendant leurs deux ans de cours et apres 9a, 
9a va les suivre toute leur vie. » 
Troisiemement, le cas de Christian fait ressortir la difficulte d'integration 
des objets de formation pour les modules qui presentent un certain risque. En effet, 
bien que ce soit selon Christian le contexte ideal pour aborder les pesticides en 
cultures abritees en stage dans cette sequence, il apparait egalement clair pour lui que 
la nature meme de ces objets de formation ou de ces taches permet diffieilement de 
l'effectuer en entreprise etant donne les risques qui y sont associes. A son avis, les 
eleves ont 1'occasion d'observer differents elements en lien avec le module qu'il 
enseigne au cours de la periode de stage mais ne peuvent effectuer 1'application de 
pesticides. Dans ce cas-ci, nous sommes quand meme face a l'integration des objets 
de formation bien que ce soit observe et non effectue en entreprise. 
Mais je pense qu'on se rend compte que les entreprises ont des 
difficultes a inclure les personnes en stage dans ce processus-la qui est 
assez technique, qu'il y a des facteurs de dangerosite aussi. Et il y a 
beaucoup de petits secrets maison ou de secrets de sauce. lis ne veulent 
pas les impliquer la-dedans [...] Fait qu'il y a une formation qui est un 
petit peu negligeante a ce moment-la. (Christian, Utilisation de pesticides 
en cultures abritees) 
Selon Maurice, cela implique ou necessite parfois qu'on revienne sur 
certains elements apres la periode de stage, lorsque e'est possible, lorsqu'on 
s'aper9oit que 9a n'a pas ete assez approfondi en stage. Selon lui, la disparite dans la 
Cet element rejoint la notion d'interdisciplinarite dont il question plus loin. 
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formation en entreprise fait en sorte que ceux qui ont bien approfondi en stage 
s'ennuient ensuite en classe. 
Je n'ai pas le choix. J'en ai 7 autres que j 'ai trouve que ce n'etait 
pas assez, 9a n'avait pas ete assez approfondi en stage. Done, je reviens 
avec 9a pour finir d'approfondir 9a. Done oui, j 'ai travaille en 
consequence de ces sept eleves la. Si 9a avait ete un eleve, bien la on 
l'aurait pris et on l'aurait... On aurait travaille avec dans une autre 
periode ou prendre une demi-heure avec. Mais la, e'est vraiment le 
groupe la qui n'ont pas eu la chance soit d'en voir ou d'en discuter 
vraiment dans leur stage. Done, on continue. (Maurice, Sante et securite) 
Quatriemement, il faut noter que certains enseignants (Carl, Christian) de la 
formation professionnelle nous ont dit devoir aller au-dela des prescriptions du 
ministere en termes de contenus, de fa9on a ce que les objets de formation abordes 
soient plus pres de la realite en entreprise, done qu'il y ait un meilleur arrimage entre 
ce qui est traite a l'ecole et ce qui est fait en entreprise, et que les eleves soient plus 
competents. 
Puis je m'amuse a deraper puis a leur enseigner ce que je sais qui 
ne sera pas fait au DEP necessairement, parce qu'il n'est pas demande. 
Puis que comme employeur, ils ne sont pas necessairement adaptes 
correctement au marche du travail s'ils ne connaissent pas ces donnees-la. 
Bien je m'amuse a les amener jusque-la en ne negligeant pas ce qui est 
demande au ministere la. (Christian, Utilisation de pesticides en cultures 
abritees) 
Finalement, 1'analyse transversale des cas des enseignants de la formation 
professionnelle fait ressortir une certaine interdisciplinarite entre les modules de 
formation professionnelle, que ce soit pour les enseignants de la MFR (Maurice, 
Marcel, Mathieu) ou les enseignants du CRIFA (Claude, Carl, Christian). 
Alors, dans ce module-la, il faut qu'ils connaissent les principaux 
insectes et maladies dans la serre. [...] Je faisais le lien avec ce qu'ils 
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avaient deja vu avec [un autre enseignant] dans leur cours Insectes et 
maladies. [...] Puis Christian lui, il fait un module qui s'appelle 
Pesticides en cultures abritees. Savoir c'est quoi les fongicides qui 
peuvent lutter contre cette maladie-la. Je faisais le lien dans le fond avec 
l'autre module aussi la. (Claude, Entretien deplantes herbacees en serre, 
Entretien post-observation) 
Globalement, cette interdisciplinarite des objets de formation a l'ecole 
favorise Tan-image avec les objets de formation en entreprise puisque ces derniers 
correspondent generalement a des taches complexes qui englobent plus d'un module 
en formation professionnelle de meme que des notions de la formation generate. A 
cet egard, dans le cas particulier de la MFR, il ressort que les enseignants de la 
formation professionnelle integrent egalement certains objets de formation de la 
formation generate, notamment en fran?ais et en mathematiques. 
Je leur ai fait faire des petits calculs pour voir quand une vache 
produit tant de kilos de lait par jour, a tant de matieres grasses, bon bien, 
combien cette vache-la va compter dans ton quota par jour. Je me suis 
apercu avec l'annee passee que les eleves etaient faibles quand c'etait le 
temps d'appliquer leurs notions mathematiques de produits croises la. lis 
etaient tres faibles pour appliquer 9a au niveau des problemes de tous les 
jours. Fait que la, j 'ai commence deja dans ce cours-la a les pratiquer hier. 
Puis je les ai sensibilise que 9a allait etre 9a toute l'annee, meme avec le 
module Alimentation qui s'en vient plus tard a l'automne, en decembre. 
(Mathieu, Traite et qualite du lait) 
1.1.1.2 Complementarite. Compte tenu du manque de temps attribue a 
l'enseignement d'un module a l'ecole dont les enseignants font souvent mention, 
quelques enseignants disent devoir se limiter a l'essentiel ou a la base a l'ecole et 
supposent que d'autres elements, juges moins essentiels, seront abordes en stage 
(Mathieu, Christian, Carl), ou que la formation en entreprise permettra une certaine 
specialisation (Claude). Le manque de temps conduit done certains a envisager plutot 
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des objets complementaires a l'ecole et en entreprise . Suivant cette logique, Carl 
considere qu'il y a veritablement un partage de la formation entre l'ecole et 
1'entreprise. 
Done, ils vont aller chercher de l'information qu'autrement ils 
auraient eue a l'ecole. Done 9a ne devient pas juste des manoeuvres, des 
gens qu'on va leur dire: « Tu fais 9a. Tu fais 9a la ». C'est vraiment, la ils 
vont aller la pour apprendre des choses qu'ils auraient normalement 
appris a l'ecole. Dans le fond, on partage si tu veux la formation entre 
l'ecole puis les maitres de stage la. (Carl, Propagation des plants par 
semis) 
Ce partage suppose le choix de ce qui est donne a l'ecole, et de ce qui est 
donne en entreprise, notamment en fonction de ce que les enseignants croient, 
souvent a cause des experiences passees, que les formateurs n'aborderont pas en 
entreprise (Mathieu, Christian, Carl). 
Puis, comme j 'ai dit tantot, j'avais insiste sur les choses que je 
savais qu'ils ne verraient pas en stage ou que les producteurs sont moins 
familiers a leur parler de 9a. (Mathieu, Preparation du sol) 
Pour Claude, pour qui l'alternance consiste a aller chercher une partie de la 
formation a l'ecole et a completer celle-ci en entreprise, l'entreprise permet aux 
eleves d'acquerir des notions et une experience specifique selon leurs interets, chose 
qui ne pourrait etre faite a l'ecole compte tenu de l'ampleur du domaine de la 
production horticole. 
C'est tres tres tres vaste, done c'est impossible pour nous autres 
d'etre des connaisseurs, des gros gros connaisseurs, d'etre specialistes 
dans toutes ces choses-la. Alors, en allant en industrie, bien la personne 
elle va, exemple, elle va cibler je ne sais pas moi les plantes medicinales. 
74
 La question du manque de temps est davantage developp^e dans la section abordant les elements 
organisationnels. 
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Oui on en parle a l'ecole. On en etudie. [...] Mais on ne va pas... On n'a 
pas beaucoup d'heures pour developper plus que 9a. Done, la personne 
qui a des interets va se diriger pour faire ses formations en entreprise, 
comme exemple en plantes medicinales, si e'est 9a qui l'interesse. 
(Claude, Entretien des plantes herbacees en serre) 
Par ailleurs, comme e'etait le cas pour l'integration des objets de formation, 
la complementarite des objets de formation ne passe pas necessairement par le travail 
en entreprise mais peut passer, par exemple, par le recueil d'informations 
complementaires via le cahier de formation en entreprise (Carl, Christian), sur lequel 
nous reviendrons dans la section portant sur les elements organisationnels. 
1.1.2 Un arrimage oblige des objets de formation pour les enseignants de la 
formation generale 
Rappelons-le, la formation generale est presente seulement a la MFR. Dans 
ce contexte, la formation generale s'inscrit elle aussi dans une logique d'alteraance et 
la philosophie des MFR veut que les objets de formation des matieres generates 
soient lies aux objets de formation en formation professionnelle et consequemment 
aux objets de formation en entreprise. Cette « obligation d'integration » est vecue 
differemment par les deux enseignants en formation generale qui ont accepte de 
participer a cette recherche, et se reflete done de differentes fa9ons dans leurs 
pratiques, en fonction notamment de la matiere qu'ils enseignent et de ce qui est 
present par le ministere de l'Education en regard de leur discipline. 
1.1.2.1 Integration : obligation dans le sens d'inconsumable. D'abord, pour 
Martin comme pour Michel, qui enseignent tous deux dans le domaine des langues, il 
est clair qu'ils doivent se plier aux exigences du ministere de l'Education en regard 
des objets de formation. Cependant, selon Martin, il se doit egalement de relier le 
plus souvent possible sa matiere directement aux besoins des eleves, afin qu'ils y 
trouvent une certaine utilite, ce qui devrait les motiver et faciliter leurs 
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apprentissages. Pour ce faire, bien qu'il ait peu de connaissances liees au diplome 
d'etudes professionnelles en production laitiere, il fait generalement en sorte que le 
contenu de son cours soit lie avec un module ou des modules enseignes en formation 
professionnelle dans cette meme sequence, ce qui, en fait, nous ramene a 
l'interdisciplinarite dont nous avons parle en regard des enseignants de la formation 
professionnelle. Aussi, Martin s'assure qu'il y ait une continuite avec le stage en 
dormant des devoirs qui vont amener les eleves a integrer ce qui est vu dans sa 
discipline au travail a la ferme. 
Exemple, j'avais un cours ce matin en production laitiere, bien en 
gros en production laitiere puisqu'on a parle de la traite. [...] C'etait en 
lien un peu avec le cours de Mathieu parce que j 'ai assiste a son cours la 
semaine passee. [...] Fait qu'avec le vocabulaire que je leur montre en 
general, bien je peux leur montrer [du vocabulaire qui] a rapport a leur 
domaine. [...] quand ils vont partir en stage la semaine prochaine, bien la 
ils vont avoir des choses plus particulieres a verifier. [...] Ils vont d'abord 
ecrire un petit peu ce qu'ils font dans une routine, dans une journee. [...] 
On va travailler le texte ensemble. Puis une fois que ca va etre fait, bien, 
9a va etre un expose oral. (Martin, Domaine des langues) 
De meme, lorsque c'est possible, Michel, qui enseigne dans le domaine des 
langues et des sciences humaines, va relier son cours aux modules de formation 
professionnelle abordes dans la sequence et a ce qui devrait etre aborde en stage. Par 
exemple, dans la sequence a l'etude, il a donne une dictee portant sur la sante et la 
securite a la ferme. Cependant, cette facon de faire est beaucoup moins presente dans 
son cas, voire rare, car a son avis, ce n'est pas toujours possible, et c'est pourquoi il 
se situe majoritairement en juxtaposition des objets de formation. 
1.1.2.2 Juxtaposition : obligation dans le sens d'impossible ou d'evitement 
profitable. Pour Michel, le fait de devoir se plier aux exigences du ministere de 
1'Education, et ce dans un temps moindre que ce qui se fait generalement au 
secondaire, limite l'arrimage des objets de formation en formation generate, jusqu'a 
le rendre parfois impossible, particulierement dans le domaine des sciences humaines. 
209 
La difficult^, c'est que j 'ai un programme tres serre avec le 
ministere et que je dois respecter pour que les connaissances qui doivent 
etre vues soient comprises et apprises pour la fin de l'annee. [...] Puis, je 
ne peux pas vraiment deroger de 9a. [...] je ne peux pas vraiment faire de 
l'enrichissement comme on pourrait dire, mais il faut vraiment que je me 
rattache a 9a. (Michel, Domaine des sciences humaines) 
Selon lui, cela peut mener a un desinteret pour les matieres generates de la 
part des eleves, qui aimeraient qu'on leur parle seulement d'agriculture. Michel se 
fait cependant un devoir de les ouvrir « a autre chose que leur metier ». Dans d'autres 
cas, au contraire, Michel dit que « les jeunes aiment mieux parler d'autres choses des 
fois que de parler seulement de 9a », qu'ils vivent un certain ecoeurement a toujours 
parler d'agriculture et qu'en somme, 9a les demotive. 
1.1.3 Un objet autrement planifie par les formateurs en entreprise 
De fa9on generate, tant pour les formateurs en entreprise du CRIFA que 
pour ceux de la MFR, l'analyse des entrevues precedant 1'observation montre une 
planification tres serree des taches en entreprise, et consequemment, de l'objet de 
formation en entreprise. Contrairement a ce qui est souhaite et prevu par les 
enseignants, cette planification ne depend aucunement de la planification realisee par 
les enseignants, du moins pour cinq des six formateurs en entreprise (Marc-Antoine, 
Marc-Olivier, Charles-Etienne, Charles-Henri, Charles-Eugene). La planification des 
taches effectuees par le stagiaire depend plutot d'une liste de travaux a faire qui 
s'inscrivent dans un cadre routinier et saisonnier. La question de la formation est 
done secondaire lorsque vient le temps de planifier les taches du stagiaire, bien 
qu'elle soit bien presente chez la plupart des formateurs. Quoi qu'il en soit, cette 
planification resulte, pour tous les formateurs en entreprise, en 1'integration des objets 
de formation, puisque les taches effectuees en entreprise correspondent globalement a 
ce qui est aborde a l'ecole au cours de la sequence (voir tableau 7). Pour trois d'entre 
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eux, cette integration est predominante (Marc-Andre, Charles-Etienne, Charles-
Eugene). La planification des taches en entreprise conduit egalement, dans cinq cas 
sur six, a la juxtaposition (Marc-Antoine, Charles-Etienne, Charles-Eugene) ou a la 
complementarite (Marc-Antoine, Marc-Olivier, Charles-Henri) des objets de 
formation, la juxtaposition etant predominante pour Marc-Antoine et la 
complementarite etant predominante dans le cas de Marc-Olivier et de Charles-Henri. 
1.1.3.1 Integration accidentelle, complementarite ou juxtaposition: un 
accent mis sur les travaux a effectuer. Globalement, le choix des travaux a realiser 
avec le stagiaire ou la planification des objets de formation peut etre resume en une 
seule et unique reponse pour l'ensemble des formateurs en entreprise : « c'est sur la 
liste ». De facon generate, le formateur en entreprise va s'en tenir a une liste 
preetablie de taches, a ce qui etait prevu, qu'il y ait un stagiaire ou non. 
Pour nous, chaque semaine, on a des travaux a effectuer. Et puis, 
si le stagiaire arrive dans une semaine ou est-ce qu'il y a juste du 
repiquage a faire, malheureusement il va faire juste du repiquage. 
(Charles-Etienne) 
C'etait l'ouvrage normal qu'on avait a faire. Puis je l'avais dit a 
l'ecole: « Moi, je ne deplacerai pas de l'ouvrage pour lui faire plaisir la. » 
On est rendu la, on fait 9a. (Marc-Olivier) 
Pour Charles-Etienne par contre, en dehors de la liste de travaux a effectuer, 
qui demeure leur priorite, il dit faire minimalement un survol avec l'eleve de toute 
l'entreprise (taches, equipements, etc.), ne serait-ce que par la visite de l'entreprise, 
par l'observation breve d'autres employes ou lors de discussions. 
Mais par exemple, s'il y a un autre employe qui fait les semis ou 
qui fait une autre tache, on va lui dire: « Va voir comment la personne fait 
ses boutures. Va voir comment la personne fait son semis a la semeuse 
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automatique », pour qu'il voie, mais il n'accomplira peut-etre pas toutes 
les taches. (Charles-Etienne) 
Par ailleurs, quoi qu'on dise a propos de la planification des taches en 
entreprise, pour tous les formateurs en entreprise, cette liste de taches a effectuer 
correspond, en tout ou en partie, a ce qui a ete prevu par les enseignants pour la 
formation en entreprise, et c'est pourquoi on peut parler d'integration des objets de 
formation dans tous les cas. Ceci est du, comme nous l'avons vu a la section traitant 
des enseignants, a la repartition de l'ensemble des modules dans l'annee selon les 
travaux effectues en entreprise suivant les saisons (Marc-Andre, Marc-Olivier, Marc-
Antoine), au lien entre le module et le travail specifique en serre pour tous les 
formateurs en entreprise du CRIFA, ou au caractere routinier d'une tache liee a un 
module, par exemple pour ce qui est de la traite des vaches chez tous les formateurs 
en entreprise de la MFR (voir le tableau des objets de formation a 1'annexe F). 
Cette semaine-ci, c'est souvent une bonne semaine parce que 
souvent il y a de la bouture, il y a du repiquage, il y a des divisions de 
plantes. Done, tu sais, ils sont capables d'avoir, d'essayer globalement 
differentes taches. (Charles-Etienne) 
Ainsi, cette integration entre les objets de formation a l'ecole et les objets de 
formation en entreprise est souvent accidentelle pour les formateurs en entreprise, 
e'est-a-dire que la planification n'est pas faite en fonction de ce qui est vu a l'ecole 
mais bien en fonction de ce qui doit etre fait en entreprise, peu importe si les deux 
correspondent ou non. D'ailleurs, de facon generate, les formateurs en entreprise ne 
sont pas tellement au fait, pour la plupart, de ce qui est vu a l'ecole pendant cette 
sequence75. 
Non, on n'est pas au courant pantoute. Peut-etre que... C'est un 
petit bout qu'on ne sait pas 9a. Si tu ne sais pas ce qu'ils apprennent a 
75
 Nous reviendrons sur ce caractere inconscient de l'integration dans le chapitre dedi6 a la discussion. 
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l'ecole. Si 9a a rapport avec ce qui se passe ici, presentement. (Marc-
Antoine) 
Au mieux, ils ont une vague idee d'ou se situe le jeune dans sa formation en 
termes de modules effectues jusqu'a maintenant, soit parce qu'ils ont eux-memes 
suivi une formation similaire (Charles-Eugene, Charles-Henri), soit parce qu'ils ont 
jete un coup d'oeil dans le cahier de formation en entreprise (Marc-Andre, Marc-
Antoine), soit parce qu'ils ont questionne l'eleve a cet effet (Marc-Andre, Marc-
Olivier), ce qui fait ressortir la responsabilite du stagiaire en regard de l'integration 
des objets de formation. Mais le manque de temps, la courte duree du stage ou le fait 
qu'on soit en debut d'annee, aux dires des formateurs, les a empeches d'aller 
chercher 1'information en ce qui a trait aux objets de formation prevus dans cette 
sequence. Aussi, dans le cas de Marc-Olivier, bien qu'il sache un peu ce qui devrait 
etre effectue en stage, il dit ne pas pouvoir le realiser dans cette periode. Ces 
differents aspects du temps seront traites dans les elements organisationnels. 
Par ailleurs, dans le cas de Marc-Olivier, on constate que les objets de 
formation, meme s'ils ne sont pas directement lies avec ce qui est vu a l'ecole 
pendant cette sequence, sont generalement minimalement lies a differents modules 
qui ont ete vus anterieurement ou qui seront vus eventuellement a l'ecole. C'est 
pourquoi on parle majoritairement de complementarite des objets de formation dans 
son cas. Cette complementarite est aussi vraie pour une petite partie des objets de 
formation de Marc-Antoine, et une infime partie pour Marc-Andre (voir le tableau 
des objets de formation a 1'annexe F). Dans le cas de Charles-Henri, la 
complementarite des objets de formation fait plutot reference au domaine de 
specialisation de son entreprise qui permet aux eleves d'aborder majoritairement des 
elements dont il n'est pas question dans le cadre de la formation a l'ecole. 
Comment tuer les insectes puis les reconnaitre et tout 9a. Ils le 
savent. Ils apprennent 9a a l'ecole. Je n'ai pas a expliquer tout 9a. Puis je 
ne m'eternise pas non plus sur l'engrais, puis expliquer tous les details. 
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[...] Je m'interesse plutot au cote culture bonsai, juste ce qui est 
specifique. (Charles-Henri) 
Parfois par contre, la liste de taches a effectuer donne lieu a des objets de 
formation en entreprise qui n'ont aucun lien avec ce qui est vu a l'ecole dans la 
sequence, ni meme dans le DEP. Dans le cas de Marc-Antoine, qui opere egalement 
une erabliere, le stagiaire a effectue majoritairement des travaux en lien avec celle-ci 
(abattage et ebranchage, reparation des tubulures, nettoyage dans le bois et dans la 
cabane a sucre), c'est-a-dire pratiquement tous les jours, ce qui explique la 
predominance de la juxtaposition des objets de formation dans son cas. Pour Charles-
Etienne et Charles-Eugene, qui operent egalement un centre de vente de leur 
production, les eleves ont effectue des taches liees a l'amenagement et a la vente en 
magasin pour une petite partie du stage, ce qui explique la juxtaposition minoritaire 
des objets de formation dans leurs cas. 
1.1.3.2 Integration volontaire: un accent mis sur I'arrimage de la 
formation. Un seul formateur en entreprise (Marc-Andre), exceptionnellement, est en 
mesure de nommer de facon assez precise ce qui est vu a l'ecole au cours de cette 
sequence, et s'assure de toucher a toutes ces taches avec le stagiaire pendant le stage. 
Pour lui, la planification des taches a effectuer avec l'eleve au cours de la periode de 
stage est faite dans un but de formation et de reussite de l'eleve, et, plus encore, dans 
un but d'arrimage de la formation. Pour ce faire, il prend connaissance de ce qui est 
vu a l'ecole dans cette periode, soit par le cahier de formation, soit aupres du 
stagiaire. 
J'ai a coeur que ca reussisse, tu sais, son travail. Ce qu'il fait, c'est 
important pour moi. Mais 9a, 9a manque aux maitres de stage j 'ai 
l'impression. [...] Quand il arrive pour faire les deux semaines de stage, 
je m'informe c'est quoi qu'ils ont appris, c'est quoi qu'ils ont regarde a 
l'ecole. Fait qu'a ce moment-la, je peux mine de rien amener ce qu'ils ont 
appris a l'ecole, tu sais sur le terrain et discuter avec lui c'est quoi. 
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Presentement, on parle de production laitiere puis de preparation du sol a 
l'automne. (Marc-Andre) 
De plus, etant donne que la majorite des eleves de la MFR proviennent du 
milieu agricole, Marc-Andre questionne l'eleve a savoir ce qu'il a le moins l'occasion 
de travailler chez lui, de facon a mieux cibler les objets de formation. Aussi, non 
seulement montre-t-il au stagiaire comment il procede dans son entreprise mais 
egalement comment il devrait proceder, selon les regies de Part. 
Puis il y a aussi au debut, moi je lui ai demande, j 'ai dit: « C'est 
quoi la ou tu travailles le plus? » II a dit: « Je suis plus souvent dans 
l'etable, la machinerie, j ' y vais mais rarement». C'est correct, on va 
travailler la-dessus. [...] Au debut, il etait nerveux un peu, mais... La, 5a 
va bien. [...] II a laboure tout seul. On lui a montre a ajuster des charrues 
puis le labour. Je lui ai montre la vraie maniere qu'on est suppose de 
faire. Mais apres 9a, je lui ai dit: « Ce n'est pas 9a qu'on fait. » Ca prend 
trop de temps. II faut que tu regardes en avant puis que tu t'en ailles a 
1'autre bout. (Marc-Andre) 
1.2 L'arrimage des processus 
Relativement a l'arrimage a l'interieur d'une sequence, rappelons que le 
processus renvoie a une demarche deductive ou inductive de formation. Comme nous 
l'avons vu au chapitre deux, nous sommes en presence d'une demarche deductive de 
formation lorsque « la situation de travail est le lieu d'application de la formation » 
(Mathey-Pierre, 1998, p. 72). Lorsque la formation a l'ecole part de l'experience 
vecue en stage, on parle alors d'une demarche inductive de formation. 
Au cours des entrevues precedant les observations, enseignants et formateurs 
en entreprise ont ete amenes a parler de l'alternance et de leurs roles respectifs, de 
meme que du deroulement de la sequence, c'est-a-dire de ce qui se passe avant la 
periode en entreprise, pendant la periode en entreprise et apres la periode en 
entreprise. Aussi, dans l'analyse des cas des enseignants et des formateurs en 
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entreprises, nous avons considere tout ce qui a ete decrit a regard de la periode de 
stage dans la sequence comme « pratique », « application », « approfondissement » 
ou « reinvestissement» de ce qui a ete vu a l'ecole comme relevant d'une demarche 
deductive de formation. De meme, nous avons considere comme relevant d'une 
demarche inductive de formation les enseignants qui parlaient de la periode a l'ecole 
en termes « d'utilisation de ce qui a ete fait pendant la periode de stage », de « retour 
sur l'experience en entreprise », de « s'appuyer sur ce qui a ete fait en entreprise », 
etc., et les formateurs en entreprise qui parlaient de la periode en entreprise comme 
une « initiation » ou une « exploration », ou de taches qui allaient etre apprises par la 
suite a l'ecole. 
Aussi, en s'appuyant sur Mathey-Pierre (1998), nous avons etabli dans le 
chapitre deux que lorsqu'un intervenant procede d'une demarche essentiellement 
deductive, ou essentiellement inductive, sa pratique se situe dans le type 
complementarite de l'alternance en termes d'arrimage de processus; lorsqu'un 
intervenant procede d'une demarche a la fois deductive et inductive, sa pratique se 
situe dans le type integration; et lorsqu'un intervenant procede d'une demarche ni 
deductive ni inductive, sa pratique se situe dans le type juxtaposition. 
Ainsi, tel que presente dans le tableau suivant, les resultats montrent que 
tous les enseignants de formation professionnelle procedent d'une demarche 
deductive de formation, alors que dans une majorite des modules ils abordent les 
contenus, a tout le moins minimalement, avant que les eleves aillent en entreprise. 
Chez ces enseignants, la periode de stage est done majoritairement vecue comme un 
moment de pratique ou d'approfondissement, ce qui les place nettement dans le type 
complementarite de l'alternance relativement au processus de formation. Dans quatre 
cas, ils procedent egalement d'une demarche inductive de formation, les situant ainsi 
dans le type integration. Chez les enseignants de la formation generate, la situation 
est differente, car ceux-ci ne procedent ni d'une demarche deductive, ni d'une 
demarche inductive de formation, bien qu'on s'y approche parfois, tel que nous le 
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verrons plus loin. lis se situent done dans le type juxtaposition de Palternance. Quant 
aux formateurs en entreprise, ils participent au mouvement deductif de formation 
initie par l'ecole, ce qui les situe tous en complementarite en regard du processus, 
bien que, de facon generale, ils soient peu conscients de celui-ci. 
Tableau 8 
Arrimage des processus chez les enseignants et 
les formateurs en entreprise a l'interieur d'une sequence 
Enseignants 
de la 
formation 
profession-
nelle 
Enseignants 
de la 
formation 
generale 
Formateurs 
en entreprise 
MFR 
Maurice 
Sante et 
securite 
Marcel 
Sit.metier 
Ecoles 
pensee 
Mathieu 
Prep.sol 
Traite 
Michel 
Langues 
et sc. hum 
Martin 
Langues 
Marc-
Antoine 
Marc-
Olivier 
Marc-
Andre 
Arrimage du processus 
Deductif1 et inductif2: 
Integration 
Deductif: Complementarite 
Deductif: Complementarite 
Deductif: Complementarite 
Inductif et deductif: 
Integration 
Ni deductif ni inductif: 
Juxtaposition 
Ni deductif ni inductif: 
Juxtaposition 
Inductif: Complementarite 
Deductif: Complementarite 
Deductif: Complementarite 
Deductif: Complementarite 
CRIFA 
Claude 
Ent. serre 
Christian 
Pesticidec 
ult.abr. 
Carl 
Prop. 
semis 
Enc. 
equipes 
Charles-
Etienne 
Charles-
Henri 
Charles-
Eugene 
Arrimage du 
processus 
Deductif et inductif: 
Integration 
Deductif: 
Complementarite 
Deductif: 
Complementarite 
Deductif et inductif: 
Integration 
Deductif: 
Complementarite 
Deductif: 
Complementarite 
Deductif: 
Complementarite 
Les caracteres gras marquent la preponderance d'un processus deductif ou inductif chez un 
enseignant ou un formateur en entreprise. 
2Lorsque l'enseignement du module procede a la fois selon une demarche deductive et une 
demarche inductive, l'ordre dans lequel ces deux demarches sont indiquees reflete l'ordre 
d'apparition dans la sequence etudiee. Dans ce cas-ci, Maurice enseigne des elements du 
module a l'ecole, les eleves vont ensuite en stage (deductif), puis Maurice revient sur ce qui a 
ete fait en stage (inductif). 
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Les paragraphes qui suivent permettent de mieux comprendre la demarche 
deductive de formation majoritairement mise en oeuvre par les enseignants de la 
formation professionnelle, et la difficulte qu'ils ont a proceder par une demarche 
davantage inductive. Nous presentons ensuite le non-sens d'une demarche deductive 
ou inductive pour les enseignants de la formation generale et le caractere intrinseque 
ou fondamental d'une demarche deductive chez les formateurs en entreprise. 
1.2.1 Un processus majoritairement deductif chez les enseignants de la formation 
professionnelle 
Qui dit objet de formation rigoureusement planifie, dit egalement processus 
determine, et majoritairement deductif chez les enseignants de la formation 
professionnelle. Meme dans les cas ou une demarche inductive de formation est 
egalement presente (Maurice, Mathieu, Claude et Carl), l'enseignement du module 
procede d'abord par une demarche deductive de formation, c'est-a-dire qu'il y a 
toujours une formation a l'ecole avant que les eleves aillent en stage, sauf dans le cas 
de Mathieu qui procede d'abord par une demarche inductive de formation pour 
l'enseignement du module Traite et qualite du lait. Ainsi, de facon generale pour les 
enseignants de la formation professionnelle, la formation a l'ecole precede 
necessairement la pratique en stage dans le cadre de la sequence qu'il nous a ete 
donne d'analyser. 
Fait que moi, ce qui m'importe, c'est qu'ils se pratiquent puis 
qu'ils en fassent des semis, puis qu'ils fassent du repiquage. Fait que la 
theorie, elle est faite. (Carl, Propagation des plants par semis) 
Par ailleurs, le discours general de ces enseignants a l'egard de l'alternance 
porte a croire qu'il en est pratiquement toujours ainsi: 
L'alternance, c'est un modele scolaire [...] qui propose aux 
etudiants d'aller suivre une partie theorique en classe, qui peut etre 
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theorique et pratique aussi. Et puis, finalement, d'aller experimenter ce 
qu'ils ont appris a l'ecole en stage. (Mathieu) 
Puis, ce qui se vit, bien on vit quelque chose a l'ecole qui soit plus 
theorique, moi je dirais la. Ensuite, le jeune va en stage pour le pratiquer, 
pour aller chercher le plus de competences plutot pratiques. (Marcel) 
Ainsi, dans la sequence qui nous interesse, pour trois enseignants, 
l'enseignement du module est entierement complete avant la periode de stage, et les 
apprentissages evalues, dans le cas de Christian et de Marcel. Pour Carl, qui ne 
reviendra pas specifiquement sur l'enseignement du module Propagation des plants 
par semis apres la periode de stage, cette periode permet aux eleves de pratiquer le 
plus possible avant 1'evaluation des apprentissages faits dans le cadre du module. 
Pour Mathieu, pour qui le module Preparation du sol n'est pas tout a fait complete 
avant le stage, la periode en entreprise devait egalement lui permettre de realiser une 
journee intensive d'enseignement en champ avec tous les eleves afin de traiter de la 
texture du sol, de s'exercer au niveau de l'ajustement de charrue et du labour, et de 
clore le module par la passation de Pexamen de labour. Nous avons done considere sa 
pratique comme etant essentiellement deductive, bien que, pour des raisons en dehors 
de son controle, cette journee intensive n'a pas eu lieu et a du etre reportee plus tard 
dans la saison. 
Quant a Maurice, Claude et Carl (pour le module Encadrement de petites 
equipes) l'enseignement de leurs modules avant la periode de stage est vecu comme 
une preparation au stage. Dans le cas de Claude, un maximum d'informations est 
donne de facon a ce que les eleves « aient vu beaucoup de choses pour que quand ils 
arrivent en entreprise, qu'ils sachent quoi regarder ». Au contraire, dans le cas de 
Carl, il s'agit simplement d'introduire le module alors que Maurice se situe un peu a 
l'entre-deux : un certain nombre d'informations est donne avant le stage, de facon a 
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eveiller les eleves a ce qui s'en vient. Ainsi Maurice parle-t-il de l'etape a l'ecole 
avant le stage et de l'etape en stage en termes d'introduction et de pratique : 
Bien, la premiere [...], c'est 1'introduction et puis, comment dire 
9a, leur lancer les premieres idees la, puis les faire avancer dans la partie 
du module qu'on veut donner. La deuxieme partie, les deux autres 
semaines, c'est vraiment d'aller voir s'ils le font, s'ils le mettent en 
pratique, s'ils sont capables d'en discuter aussi puis de verifier vraiment 
la autant au niveau de l'eleve que du producteur si c'est bien assimile 
puis s'il montre vraiment le contexte qu'il est suppose montrer. (Maurice, 
Sante et sicurite) 
Concretement, si cette « application » en stage consiste majoritairement pour 
les enseignants de la formation professionnelle a amener les eleves a pratiquer les 
methodes et techniques vues a l'ecole, elle consiste aussi parfois a les amener non pas 
a pratiquer mais plutot a utiliser les connaissances acquises a l'ecole pour observer la 
situation qui prevaut dans leur entreprise, discuter avec leur maitre de stage ou 
repondre aux questions proposees dans le cahier de formation en entreprise. 
Je definis avec eux c'est quoi chacun des modes [de production] 
pour que tout le monde partent sur le meme pied d'egalite. lis partent en 
stage, puis la ils en parlent avec leur maitre de stage. Puis ils situent la 
ferme ou ils sont selon la definition qu'ils ont et les caracteristiques de 
chacun des modes, puis la place dans un des modes precis. (Marcel, 
Ecoles de pensee) 
Puis, apres 9a, bien, eux autres ils retournent en stage deux 
semaines, puis ils essaient de mettre en pratique ou ils en discutent avec 
leur maitre de stage pour sensibiliser le maitre de stage aussi pas juste 
l'eleve. (Maurice, Sante et securite) 
Fait particulier, a la MFR, ce processus deductif s'applique non seulement 
en stage mais egalement sur la ferme familiale, car, faut-il le rappeler, la majorite des 
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eleves inscrits en production laitiere a la MFR sont des fils ou filles de producteurs 
agricoles. 
Je veux qu'ils aient vu, je veux qu'on ait vu justement vraiment la 
methode de traite officielle, reconnue au Quebec la, pour qu'en fin de 
semaine, ils puissent la pratiquer chez leurs parents s'ils tirent les vaches. 
(Mathieu, Traite et qualite du lait) 
En somme, la demarche deductive de formation est fort presente chez les 
enseignants de la formation professionnelle. Selon un des enseignants rencontres, il 
semble que ce soit plus facile de faire ainsi, plutot que de proceder par une demarche 
inductive : 
C'est plus facile de leur montrer quelque chose a l'ecole puis leur 
dire: « Vous experimenterez 9a en stage », que de faire le contraire. 
(Mathieu) 
1.2.2 Un processus parfois inductif chez les enseignants de la formation 
professionnelle 
Tel que presente au tableau 8, une demarche inductive de formation est 
egalement presente chez quatre des six enseignants de la formation professionnelle 
(Maurice, Claude, Carl et Mathieu). Dans la sequence qui a fait Pobjet de cette etude, 
la demarche inductive de formation accompagne toujours une demarche deductive de 
formation; dans trois de ces cas, la demarche inductive de formation suit une 
demarche deductive de formation tandis qu'elle la precede dans un cas seulement. 
Ainsi, pour Maurice et Claude, si la periode en entreprise est vue comme une 
occasion de pratiquer ce qui a ete vu prealablement a l'ecole (demarche deductive), la 
periode qui suit le stage est vue comme une continuity, un moment qui permet non 
plus tellement d'apprendre mais d' « assimiler » (Maurice) ou de « comprendre » 
(Claude). Pour Maurice, cette demarche inductive de formation passe entre autres par 
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une seance de retour de stage76. Pour Claude, cette facon de faire serait possible parce 
qu'il s'agit d'un module « assez long ». 
Ca va etre de continuer a produire dans la serre. [...] Au debut, 
c'est 9a, c'est comme la preparation. On apprend des choses. On les voit 
mais pas en profondeur. lis les experimented en stage. [...] Puis quand ils 
vont revenir, bien la, ils vont pouvoir peut-etre dire: « Bien nous autres, 
9a se vivait de telle ou telle fa9on. Et puis, face a tel probleme, c'est 9a 
qu'ils faisaient. » [...] Parce que vu que c'est quand meme assez 
rapproche avant, au stage puis apres, c'est encore le meme module. Ce 
n'est pas toujours le cas. Mais 9a, c'est un module qui est assez long. 
Done, on peut faire 9a. (Claude) 
Dans le cas de Carl, la periode d'enseignement du module Encadrement de 
petites equipes avant le stage est assez courte et correspond a une simple introduction 
au module, ce qui donne davantage d'ampleur a la demarche inductive de formation. 
En effet, au retour du stage, alors qu'il y a davantage de temps accorde a 
l'enseignement de ce module, Carl va s'appuyer sur ce qui aura ete vecu en entreprise 
et sur ce que les eleves auront repondu dans un document specifique a cette fin pour 
aborder les elements lies a la gestion des equipes de travail. 
Quant a Mathieu, l'enseignement du module Traite et qualite du lait 
s'appuie d'abord sur une demarche inductive de formation. Ceci est possible, selon 
lui, a cause du caractere quotidien de la tache a laquelle son module est relie; en ce 
sens, il est certain que cette tache a ete effectuee en stage lorsqu'il debute 
l'enseignement de son module, ce qui lui permet d'adopter une demarche inductive. 
Puis je les avais tous passe a tour de role. Ils m'avaient tous 
presente sur leur ferme de stage comment ils fonctionnaient. [...] Bien 
76
 Pour d'autres enseignants, une seance de retour de stage est egalement prevue, mais elle n'est pas 
vue, a prime abord, comme une continuite dans l'enseignement de leur module, c'est pourquoi nous 
n'en avons pas tenu compte comme demarche inductive de formation dans la sequence. Nous 
reviendrons sur les retours de stage dans chacun des centres de formation dans la deuxieme section de 
ce chapitre. 
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dans la classe, le premier cours, le premier retour de stage, ils avaient tous 
explique a leur place de stage comment 9a fonctionnait. [...] Puis je les 
fais echanger dans la classe entre les eleves, les differentes places de 
stage, les differentes methodes qu'ils voient. Fait que 9a, dans ce cas-ci, 
c'est facile de partir du stage pour transposer 5a a l'ecole, puis faire un 
petit bout apres a l'ecole. (Mathieu, Traite et qualite du lait) 
Pour ce qui est des deux autres enseignants (Marcel et Christian) qui ne 
precedent pas selon une demarche inductive de formation dans la sequence au cours 
de laquelle nous avons effectue notre collecte, il semble que ce soit principalement le 
manque de temps dedie a l'enseignement de leur module qui limite l'utilisation d'une 
demarche inductive de formation. 
Sauf qu'il y a une continuite comme 9a, mais on ne prend peut-etre 
pas, on n'a pas le temps, du au manque de temps a l'ecole, de revenir puis 
de refaire des sessions specifiques sur: « Bon la, on est rendu la, qu'est-ce 
que vous avez jusqu'a, admettons pour un jeune qui est en production 
biologique, qu'est-ce que tu as vu de nouveau. Qu'est-ce que tu pourrais 
nous dire? » Ca, on ne le fait pas. (Marcel) 
Cette question du manque de temps pour proceder selon une methode 
inductive a egalement ete mentionnee par Mathieu dans le cadre de l'enseignement 
du module Preparation du sol. Par ailleurs, selon Mathieu, le manque d'experience a 
proceder selon une demarche inductive de formation serait aussi un facteur limitatif 
important: 
Puis, en tout cas, on n'a pas necessairement beaucoup 
d'experience non plus a faire 9a. Disons que naturellement c'est plus 
facile de faire le contraire. (Mathieu) 
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1.2.3 Un processus ni deductif ni inductif chez les enseignants de la formation 
generale 
Dans les deux cas d'enseignants qu'il nous a ete donne d'analyser, il y a 
presence d'un processus de formation sensiblement identique dans le domaine des 
langues : on effectue une formation a l'ecole, a la fois theorique et pratique, on 
P applique ou on la met en pratique pendant la periode de stage, et on retravaille a 
partir de ce qui a ete fait en stage au retour a l'ecole. Dans le domaine des sciences 
humaines, Michel procede differemment: une premiere partie d'information est vue 
en stage et approfondie ensuite a l'ecole. En ce sens, on pourrait parler de demarche 
deductive et inductive pour Penseignement des langues, done d'integration en regard 
du processus de formation, et de demarche essentiellement inductive pour 
Penseignement des sciences humaines, done de complementarite. Cependant, en y 
regardant de plus pres, il est difficile de parler de processus inductif ou deductif de 
formation, car « la pratique » en stage a laquelle les enseignants de la formation 
generale font reference est effectuee a travers une periode reservee aux devoirs, en 
marge de la formation en entreprise proprement dite. En effet, selon les arrangements 
pris avec les maitres de stage de la MFR, les eleves doivent etre exemptes de leur 
travail en entreprise une demi-journee par semaine (le mercredi avant-midi est 
propose) pour effectuer leurs devoirs en formation generale. II ne s'agit done pas 
d'experimentation en stage (demarche deductive) ou de s'appuyer sur P experience 
vecue en stage (demarche inductive) et en ce sens, les deux enseignants de la 
formation generale rencontres ont plutot ete situes dans le type juxtaposition de 
Palternance en regard du processus. 
Par ailleurs, un autre processus de formation emerge de la pratique de 
Martin, ou ce dernier s'appuie sur la pratique de traite des vaches effectuee en stage 
pour aborder du vocabulaire specifique et amener les eleves a rediger un texte et faire 
un expose oral sur la procedure de traite. Dans ce cas-ci, on peut veritablement parler 
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de demarche inductive de formation et done de complementarite en regard du 
processus. 
1.2.4 Un processus fondamentalement deductif chez les formateurs en entreprise 
Du cote des formateurs en entreprise, comme nous l'avons vu en traitant des 
objets de formation, ceux-ci sont peu conscients, mis a part Marc-Andre, de ce qui est 
vu a l'ecole au cours de la sequence, et consequemment, de ce qui a ete fait avant le 
stage et de ce qui sera fait apres le stage. Cette situation limite les possibilites de 
demarche deductive et inductive de formation, et pourrait nous amener a les situer 
dans le type juxtaposition en regard du processus. Cependant, lorsque les formateurs 
en entreprise parlent de l'alternance et de leur role, ils s'expriment tous en termes de 
« pratique en stage », et done de demarche deductive de formation, ce qui nous a 
amenee a les placer dans le type complementarite en regard du processus. Dans le cas 
de Marc-Andre, nous avons identifie le processus deductif comme preponderant etant 
donne qu'il est conscient de ce qui est vu a Pecole au cours de la sequence. 
C'est que tu fais une partie de tes etudes, apres 9a, tu vas comme 
l'appliquer en milieu de travail. (Charles-Eugene) 
Souvent il y a des choses qu'ils peuvent voir a l'ecole, qu'ils 
peuvent mettre en pratique tout de suite apres ici. (Marc-Olivier) 
Cette demarche privilegiee par l'ecole semble done repondre a leurs attentes, 
car pour eux, il est evident que les eleves savent le faire avant, sauf qu'ils ne 
connaissent peut etre pas les petits details ou les particularites de fonctionnement de 
l'entreprise. Alors que pour la majorite des cas ils se disent que les eleves doivent 
surement 1'avoir deja vu a l'ecole (Marc-Olivier, Charles-Eugene, Charles-Henri, 
Charles-Etienne, Marc-Andre), certains se disent aussi que leurs stagiaires savent le 
faire puisqu'ils vivent sur une ferme, notamment les formateurs en entreprises de la 
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MFR (Marc-Andre, Marc-Olivier, Marc-Antoine, Charles-Etienne). Cette 
connaissance serait visible dans la situation de travail, ou a travers le questionnement 
et les propos de l'eleve. 
Mais regie generale, lorsqu'on travaille dans Petable, [...] c'est 
vaste son savoir a s'en aller la-dedans. II lui reste juste a savoir comment 
moi je veux que 9a fonctionne. (Marc-Andre) 
Quand on va parler avec l'etudiant, bien on va voir qu'il a des 
connaissances qui sont apprises, puis qu'il a... Tu sais, si je dis: « Bon, on 
va faire de la bouture ». Bien ce n'est pas: « C'est quoi une bouture la ». 
C'est « ok! Comment vous faites vos boutures ici? » Done, la question est 
pertinente parce que bon, il y a des places qu'ils en prennent des plus 
petites, des places qui en prennent des plus grosses. Done, tu vois quand 
meme que l'etudiant n'est pas totalement perdu. Quand tu utilises les 
termes, ils vont etre capables de te repondre. [...] Done, on sait qu'il y a 
eu une certaine acquisition la. (Charles-Etienne) 
1.3 L'arrimage des elements organisationnels 
Comme nous l'avons vu au chapitre deux, les elements organisationnels 
concernent les moyens utilises (materiel didactique, equipements, outils), les lieux et 
1'organisation de l'espace, les personnes impliquees dans la formation, ainsi que le 
temps de formation (duree, moment). Au cours de l'entrevue precedant 1'observation, 
enseignants et formateurs en entreprise ont ete amenes a s'exprimer au sujet des 
moyens utilises et des personnes impliquees dans la periode qui allait etre observee, 
et, plus globalement, au cours de la sequence, de meme que des moyens utilises 
specifiquement pour faire le suivi entre la periode a l'ecole et la periode en entreprise. 
En dehors de ces aspects, il n'y avait pas de question specifique relativement aux 
elements organisationnels. Malgre cela, enseignants et formateurs en entreprise ont 
abondamment traite de ceux-ci, notamment en ce qui concerne le temps de formation. 
Les propos des differents intervenants, bien qu'inegaux parce que tous n'ont pas 
necessairement aborde chacun de ces elements, ont deborde de la sequence pour 
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traiter de ces aspects en regard de 1'ensemble de la formation mais qui avaient un 
impact sur la sequence. Ainsi, bien que les resultats presentes ici comportent certaines 
limites, ils sont empreints d'une grande richesse pour la comprehension de Parrimage 
au sein d'une sequence dans l'alternance. Dans les paragraphes suivant, nous 
presentons d'abord les resultats des enseignants pour chacun des elements 
organisationnels avant de presenter les resultats relatifs aux formateurs en entreprise. 
1.3.1 Des elements organisationnels favorisant I 'arrimage chez les enseignants 
Relativement a 1'arrimage vu a travers une sequence ecole-stage-ecole, 
rappelons que l'integration refere a une formation globale a l'ecole et en entreprise. 
En ce sens, il y a integration dans la pratique des enseignants lorsque les moyens 
utilises sont communs a l'ecole et a l'entreprise, c'est-a-dire lorsque le materiel 
didactique et les equipements utilises sont partages ou representatifs de la realite en 
entreprise. En ce qui a trait aux lieux de formation ou a l'organisation de l'espace, 
nous considerons qu'il y a integration lorsque les enseignants utilisent des lieux de 
formation representatifs de la realite en entreprise en plus de la salle de classe. Pour 
ce qui est des personnes impliquees, il y a integration lorsque les enseignants 
recourent a des personnes du milieu du travail pour la formation a l'ecole. 
Finalement, en matiere de temps, nous avions identifie au chapitre deux qu'il y a 
integration lorsqu'il y a du temps pour 1'exploitation pedagogique de ce qui a ete fait 
dans le milieu de travail. La complementarite ayant ete definie comme la repartition 
de la formation entre l'ecole et l'entreprise selon les specificites de chacun, nous 
avons retenu au chapitre deux qu'il y a complementarite en regard des elements 
organisationnels lorsqu'il n'y a pas de materiel didactique cornmun avec l'entreprise 
bien que le materiel habituel utilise pour la formation soit lie a la realite en entreprise 
(Moyens), lorsque la formation a l'ecole se limite au contexte de la classe (Lieux) et 
que seuls les enseignants participent a la formation (Personnes impliquees). Nous 
n'avions pas retenu de critere de complementarite en regard du temps. Finalement, 
rappelons que la juxtaposition a trait a des periodes de travail en entreprise et des 
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periodes de formation a l'ecole qui sont sans liaison pedagogique entre elles, ce qui 
signifie, en termes de moyens, que non seulement il n'y a pas de materiel didactique 
commun avec l'entreprise, mais que le materiel habituel utilise pour la formation n'a 
aucun lien avec la realite en entreprise. II y a egalement juxtaposition lorsque des 
lieux sans lien avec la formation sont utilises, c'est-a-dire des lieux ni representatifs 
de la realite en entreprise, ni specifiques a l'ecole, que l'ecole recourt a des personnes 
sans lien avec la formation pour l'enseignement, et qu'il n'y a pas de temps pour 
1'exploitation pedagogique de P experience vecue en stage. 
Ainsi, de facon previsible etant donne les resultats lies aux objets et aux 
processus de formation, Pintegration des elements organisationnels est plus presente 
chez les enseignants de la formation professionnelle (16 elements sur 24 possibles) 
que chez les enseignants de la formation generate (2 elements sur 8 possibles), alors 
qu'elle est presente de facon egale chez les enseignants de formation professionnelle 
de la MFR et ceux du CRIFA (voir tableau 9). Pour l'ensemble des enseignants, 
Pintegration concerne majoritairement les moyens (7 enseignants sur 8) et les lieux 
de formation (5 enseignants sur 8) et un seul des enseignants se situe en integration 
pour chacun des elements organisationnels (Maurice). La complementarite est plus 
marquee quant aux personnes impliquees (6 enseignants sur 8) tandis que la 
juxtaposition est surtout presente lorsqu'il est question du temps de formation 
(4 enseignants sur 8). 
Dans l'ensemble, Pintegration est liee au fait que les enseignants mettent en 
place et utilisent differents moyens pour arrimer la formation a l'ecole a la formation 
et a la realite en entreprise (tous sauf Michel) et n'hesitent pas a sortir du contexte de 
la classe (tous sauf Michel, Martin et Marcel), a impliquer des personnes du milieu du 
travail (Maurice et Mathieu) et a prendre du temps pour favoriser Farrimage 
(Maurice, Martin, Claude et Carl). C'est ce que nous nous attardons a decrire dans les 
prochains paragraphes, en apportant egalement au passage quelques precisions a 
Pegard de la complementarite et de la juxtaposition des elements organisationnels. 
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Tableau 9 
Arrimage des elements organisationnels chez les enseignants et 
les formateurs en entreprise a l'interieur d'une sequence 
Enseignants 
formation 
professionnelle 
Enseignants 
formation 
generale 
Formateurs en 
entreprise 
MFR 
Maurice 
Marcel 
Mathieu 
Michel 
Martin 
Marc-
Antoine 
Marc-
Olivier 
Marc-
Andre 
Arrimage des 
elements 
organisationnels 
a 
I1 
I 
I 
J 
I 
J 
C 
I 
s 
3 
i 
c 
I 
c 
c 
J 
c 
I 
50 
0> 
e 
c 
o 
AH 
I 
C 
I 
c 
c 
c 
c 
I 
VI 
c 
s 
H 
I 
J 
J 
J 
I 
J 
J 
I 
CRIFA 
Claude 
Christian 
Carl 
— 
— 
Charles-
Etienne 
Charles-
Henri 
Charles-
Eugene 
Arrimage des 
elements 
organisationnels 
Vj 
C 
>-> 
o 
I 
I 
I 
— 
— 
C 
C 
C 
I 
I 
I 
I 
— 
— 
I 
C 
C 
Vi 
a 
a 
e 
o 
C 
c 
c 
— 
— 
c 
c 
c 
Vi 
a. 
S 
H 
I 
J 
I 
— 
— 
I 
C 
J 
1
 La lettre I refere a 1'integration, la lettre C a la complementarite et la lettre J a la 
juxtaposition. 
1.3.1.1 Moyens: prendre les moyens pour favoriser I'arrimage. Nous 
l'avons vu precedemment, pour les enseignants de la formation professionnelle, la 
planification rigoureuse visant l'integration des objets de formation implique 
l'elaboration et l'utilisation de differents moyens pour favoriser Tan-image entre la 
formation a Pecole et la formation en entreprise. De facon globale, trois types de 
moyens favorisant cette integration ressortent de 1'analyse transversale des cas de ces 
enseignants, qu'ils soient au CRIFA ou a la MFR : un cahier de stage, du materiel 
didactique tenant compte de la realite en entreprise, et des equipements 
generalement utilises en entreprise. Pour Martin, enseignant de la formation generale, 
l'integration des objets de formation signifie egalement l'utilisation de moyens 
comme ceux auxquels ont recours les enseignants de la formation professionnelle, et 
particulierement l'utilisation de materiel didactique lie a la realite en entreprise. 
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Premierement, qu'ils soient du CRIFA ou de la MFR, les enseignants que 
nous avons situes en integration en regard des moyens de formation parlent de facon 
generale du cahier de stage et de ce qu'il contient comme etant LE materiel 
specifique pour effectuer des liens entre la formation a l'ecole et la formation en 
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entreprise . Concu pour etre majoritairement utilise par l'eleve mais egalement par 
les enseignants (corrections et commentaires), les formateurs en entreprise 
(informations sur la formation, aspects administratifs, feuilles d'appreciation et 
commentaires) et les parents (pour la MFR), ce moyen permet aux eleves d'aller 
chercher de 1'information specifique en stage en lien avec les differents modules. 
Pour Martin, ce moyen permet d'effectuer un suivi global de l'eleve et constitue 
l'outil ou sont consignes les devoirs a faire en stage en formation generale. 
Moi, je dirais que le plan d'etudes sert de transition entre ce qui va 
se vivre en stage, puis ce qui se fait a l'ecole. C'est comme un 
prolongement du module en tant que tel. Ou nous, on s'en sert aussi pour 
susciter un interet au debut du module. (Marcel) 
Le cahier de stage qui est bien rempli, c'est quelque chose 
d'interessant a garder. Les etudiants peuvent partir avec a la fin parce que, 
je ne sais pas moi, ils ont ecrit des recettes, je ne sais pas moi, un 
pesticide qu'il avait fait, ou une fertilisation, ou peu importe, des choses, 
des informations qu'on n'a pas a l'ecole. Ca, c'est un tres bon outil. 
Souvent en retournant voir, ils peuvent avoir des informations 
interessantes. (Claude) 
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 Au CRIFA, le « cahier de formation en entreprise » est divise par modules et comprend, outre les 
documents administratifs, des questionnaires portant sur vingt modules sur les 34 au total du DEP de 
production horticole. A la MFR, le « carnet de liaison » est divise par periode de stage (10) et chaque 
section comprend, outre les documents administratifs, un ou des plans d'etudes (questionnaire portant 
sur un module specifique) a remplir par l'eleve, des consignes pour les devoirs a effectuer en 
formation generale, et un rapport de stage. 
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En lien avec l'arrimage des objets de formation et rarrimage du processus, 
ce moyen, elabore et mis en place par les enseignants, oblige Peleve a traiter de 
differents aspects vus a Pecole pendant la periode en entreprise, et ce majoritairement 
dans une logique de complementarite des objets de formation et suivant une 
demarche deductive de formation. 
Fait que nous autres, on essaie le plus possible de les focusser. Fait 
qu'on leur a bati des cahiers de formation en entreprise qui disent par 
exemple: «En semis, moi je m'attends a ce que tu ramasses de 
l'information sur les differents types de terreau». Puis evidemment, 
Pinformation qu'ils doivent ramener, c'est de l'information qu'ils n'ont 
pas vue a Pecole, tu sais, pour completer la formation. II faut que 9a soit 
logique. (Carl, Propagation des plants par semis) 
En ce sens, bien que ce moyen ait ete specifiquement concu pour favoriser 
l'arrimage, certains enseignants nous ont parle d'une certaine lacune car ce n'est pas 
reutilise outre la correction subsequente au stage (Marcel et Christian). En effet, dans 
la sequence qu'il nous a ete donne d'analyser, des enseignants du CRIFA identifient 
avec les eleves avant le depart en stages les modules qui devraient etre completes 
dans le cahier de formation en entreprise pendant la periode en entreprise (Claude, 
Carl), alors qu'a la MFR, chaque enseignant procede individuellement en regardant 
ou en elaborant avec les eleves le plan d'etudes relatif au(x) module(s) qu'il enseigne 
(Maurice, Marcel, Mathieu). Au retour, dans les deux centres de formation, les 
enseignants se repartissent les corrections en fonction des modules qu'ils enseignent 
et a la MFR seuls les superviseurs regardent le rapport global de stage. 
Bien, je vais regarder tous les cahiers mais [...] moi je vais 
corriger juste qu'est-ce qui est en lien avec mes modules. Fait que je 
passe a travers 9a. Premierement, je verifie. Est-ce que leur entente de 
stage a ete bien completee? J'ai une fiche de suivi. Je coche oui ou non. 
Est-ce que les fiches journalieres ont ete signees par le producteur chaque 
jour? Je coche. Ensuite, je regarde chacun de mes modules, est-ce que je 
juge que le document est complet? Qu'il n'a plus a travailler dessus. Si 
oui, je mets oui. Si non, je dis a completer puis je mets des commentaires. 
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Ensuite, je passe ma pile a [un autre enseignant] qui corrige ses cahiers. A 
[un autre] et ainsi de suite. Et quand tout le monde est passe, la on le 
remet aux etudiants. (Carl) 
II y a le materiel, les carnets de liaison. Le rapport de stage qu'ils 
sont supposes faire. Mais comme tel, comme je te dis, ce groupe-la, ce 
n'est pas moi qui les aie. Done, ce n'est pas moi qui lis le rapport de 
stage. Moi, je lis les rapports de stage de mes stagiaires a moi [comme 
superviseur]. Mais je ne lis pas les autres, done l'outil pedagogique n'est 
pas utile pour moi dans le fond. Bien, quand 9a va etre mon plan d'etudes 
a moi, admettons en Traite et qualite du lait, la e'est evident que e'est 
moi qui va le lire [pour tous les etudiants]. (Mathieu) 
Deuxiemement, presque tous les enseignants de la formation professionnelle 
(a l'exception de Marcel), de meme que Martin en formation generate, utilisent de 
facon predominate dans la sequence du materiel didactique faisant reference a la 
realite en entreprise (par exemple des films pour Maurice et Mathieu) ou 
generalement consulte par les producteurs agricoles (revues et journaux agricoles 
pour Claude, Mathieu et Martin; catalogues pour Carl). 
Et puis je suis sure qu'ils vont pouvoir en discuter parce que e'est 
des articles qui viennent du RAP (reseau d'avertissement phytosanitaire), 
puis e'est sur que le trois-quarts des producteurs vont voir sur le RAP, le 
site du RAP justement. [...] (Claude, Entretien de plantes herbacees en 
serve) 
En sante et securite, on travaille beaucoup au niveau video. [...] 
C'est [fait par] la CSST78 et l'UPA79. Done, e'est des videos qui les 
concernent vraiment qu'on montre. Ce n'est pas des videos rien que sur la 
sante et securite en general. C'est vraiment focusse sur l'entreprise 
agricole. (Maurice, Sante et securite) 
Commission de la sante et de la securite au travail. 
Union des producteurs agricoles. 
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Finalement, en ce qui conceme les equipements utilises a l'ecole au cours 
de la sequence, les enseignants de la formation professionnelle ont recours a du 
materiel agricole disponible a l'ecole (Claude, Carl et Christian). Dans la mesure du 
possible, les enseignants font en sorte que le materiel achete par l'ecole soit le plus 
representatif de la realite du travail en entreprise et, particulierement, de la realite 
locale. 
C'est drole, ce matin on parlait de 9a, acheter peut-etre un 
transplanteur. Puis on s'est dit: « Oui mais, personne n'a 9a en region ». 
C'est une realite qui cadre plus avec admettons ou est-ce qu'il y a des 
grandes superficies. Fait qu'on s'est dit: « On est peut-etre mieux de 
mettre notre argent ailleurs ». Fait qu'on essaie le plus possible autant 
dans notre machinerie, autant dans nos fa9ons de produire, autant dans 
nos productions, d'etre representatifs de qu'est-ce qui se fait dans la 
region pour que 9a colle a la realite du milieu. (Carl) 
Dans certains cas, pour pallier au manque d'equipements ou a la desuetude 
de ceux-ci, les enseignants de la formation professionnelle usent de differentes 
strategies pour favoriser l'arrimage entre ce qui est utilise a l'ecole et ce qui est utilise 
en entreprise, notamment, l'invitation en classe de representants d'equipements 
specifiques comme par exemple un representant de divers modeles de systemes de 
traite (Mathieu), et l'emprunt d'equipements a des producteurs (Christian). 
J'aurais pu tres bien prendre le pulverisateur du CRIFA mais il est 
adapte specifiquement a une certaine realite. Mais elles sont la les 
ressources du milieu. Je suis alle voir un producteur. Puis je lui ai dit: 
« Tu me pretes ton pulverisateur ». II me dit: « C'est quoi que tu as 
comme pulverisateur? » J'ai dit: « J'ai un pulverisateur a gouttes ». II dit: 
« Je peux-tu te l'emprunter? » J'ai dit: « Pourquoi pas! » Fait que c'est 
regie. lis vont voir celui du CRIFA. lis vont voir celui qui peut s'utiliser 
aussi au niveau de la realite du marche. lis vont pouvoir voir les autres 
pulverisateurs sous forme de photos, mais qui sont beaucoup plus 
conventionnels. (Christian, Utilisation de pesticides en cultures abritees) 
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En outre, d'une part pour Claude, la periode en entreprise permet justement 
aux eleves d'avoir acces a des equipements qu'ils n'ont pas a l'ecole, et, d'autre part, 
ce manque d'equipement peut s'apparenter a ce qui est vecu dans le milieu et permet 
aux eleves de developper des competences importantes recherchees par les 
entreprises. 
Et, dans l'Estrie, les entreprises, ce n'est pas des mega-entreprises, 
c'est des petites entreprises qui fonctionnent avec pas grand-chose, tu 
sais. C'est comme s'il faut que le producteur soit ingenieux, qu'il soit 
patenteux, qu'il soit...parce que sinon, s'il faut qu'il achete tout ce qu'il 
utilise, bien c'est sur qu'il ne sera pas rentable. Done 9a, on a une vieille 
serre. [...] je dirais que quasiment la moitie du temps, ils sont en train de, 
je ne sais pas moi, soit de reparer des equipements, d'installer des 
equipements, de s'assurer qu'ils fonctionnent [...]. C'est des ouvriers tres 
manuels. Oui, ils savent le tour de produire. Mais, avant tout, ils savent le 
tour de faire fonctionner les equipements. (Claude, Entretien de plantes 
herbacees en serre) 
Dans d'autres cas, et notamment chez les enseignants de la formation 
professionnelle de la MFR, il apparait que ce manque d'equipements les conduise a 
sortir de l'ecole. 
1.3.1.2 Lieux : sortir de la classepour favoriser I'arrimage. Pour la majorite 
des enseignants (Maurice, Mathieu, Carl, Christian, Claude), on peut parler 
d'integration en ce qui a trait aux lieux de formation car, conformement aux criteres 
que nous avons retenus, ceux-ci utilisent des lieux de formation representatifs de la 
realite en entreprise en plus de la salle de classe pour favoriser I'arrimage entre la 
formation a l'ecole et la formation en entreprise. Globalement, sortir de la classe pour 
permettre 1'integration signifie utiliser les autres installations de l'ecole et aller dans 
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le milieu de travail , mais aussi bien connaitre les lieux de stage et, en lien avec la 
planification rigoureuse des objets de formation, orienter le choix des lieux de stage. 
En effet, pour les trois enseignants du CRIFA, une bonne partie de la 
formation a l'ecole durant la sequence qu'il nous a ete donne d'analyser se deroule 
dans d'autres installations de l'ecole comme la serre. Ce lieu est concu non 
seulement comme un lieu de formation mais egalement comme un lieu reel de 
production en vue de l'exposition horticole annuelle et de la vente de plantes a la fin 
de l'annee. 
lis ont chacun deux tables, deux tables avec des plantes. [...] Done 
si e'est tout en train de secher e'est genant parce que ton nom est marque 
dessus. Et les tomates, ils ont un horaire. C'est chacun leur journee qu'ils 
vont arroser, partir les valves, puis verifier que la pompe marche. 
(Claude) 
Pour les enseignants de la MFR qui ne disposent pas d'installations 
comparables en production laitiere a l'ecole, sortir du contexte de la classe pour la 
formation signifie profiter du milieu de travail en allant dans une ferme laitiere 
environnante pour parler du systeme de traite (Mathieu, Traite et qualite du lait) ou 
effectuer un exercice devaluation des installations en termes de sante et securite 
(Maurice, Sante et securite), en participant a une journee de demonstration en champs 
organisee par diverses compagnies (Mathieu, Preparation du sol), et en organisant 
une journee intensive d'enseignement en champ dans sa propre entreprise (Mathieu, 
Preparation du sol). Dans plusieurs cas egalement, les enseignants de formation 
professionnelle parlent de visites et d'enseignement individualise en entreprise dans 
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 Dans le cas particulier de Martin en formation generate, que nous avons situe en complementarite en 
regard des lieux de formation, il faut quand meme noter un certain effort d'arrimage entre la formation 
a l'ecole et la formation en entreprise qui passe par les lieux car Martin est alle visiter des entreprises 
pour mieux comprendre la realite de la production laitiere et effectuer la preparation de son 
enseignement. 
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le cadre de leurs pratiques de supervision, sur lesquelles nous reviendrons dans la 
deuxieme section de ce chapitre. 
Un autre element important qui ressort des propos des enseignants de la 
formation professionnelle a l'egard des lieux est la connaissance des lieux de stage 
(Claude, Carl, Christian, Mathieu, Marcel, Maurice) et de la ferme familiale de 
l'eleve dans le cas de la MFR (Marcel, Mathieu) pour permettre de mieux faire les 
liens entre la formation a l'ecole et la realite en entreprise. 
Quand je le sais, bien j'essaie de lui ramener sans etre trop 
insistant, pour lui faire prendre conscience: « Bien, chez-vous ce n'est pas 
tout a fait comme 9a... » [...] Quand je connais l'entreprise des parents. 
Oui! La, ce groupe-la, je connais, bien la moitie a peu pres des 
entreprises, je te dirais. Les autres, je ne les connais pas. (Marcel) 
Bien la, en general, souvent, c'est des entreprises, surtout en 
serres, c'est pas mal les memes qui reviennent. Au printemps, 9a change 
plus parce que c'est comme plus large. Mais en serres, admettons il y a 
une dizaine de places, pas mal chaque annee c'est pas mal les memes que 
les gens vont. (Claude) 
En ce sens, dans certains cas, et particulierement au CRJFA puisque les 
stagiaires sont invites a changer d'entreprise a chaque stage , les enseignants vont 
orienter le choix de l'entreprise de stage en fonction des taches a realiser mais 
egalement en fonction de l'eleve et du maitre de stage. Par ailleurs, comme nous 
l'avons vu, la planification rigoureuse des enseignants de la formation professionnelle 
visant l'integration des objets de formation implique l'obligation des eleves du 
CRIFA a effectuer le stage de cette sequence dans un lieu ou un type particulier 
d'entreprise, c'est-a-dire en serres (Carl, Christian, Claude). Ainsi, selon l'avis de 
81
 A la MFR, les Aleves demeurent generalement chez le meme maftre de stage tout au long de l'annee 
et vont done changer de lieu de stage seulement une fois au cours de leur diplome d'etudes 
professionnelles (secondaire 4 et 5). 
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Claude, puisque son module concerne specifiquement VEntretien des plantes 
herbacees en serve, le fait qu' « il y a un stage a la fin fevrier qui se deroule pour les 
etudiants, je dirais a 90% en serres», c'est vraiment 1'ideal. De meme, pour 
Christian, puisque les etudiants doivent « faire des stages en serres en ce temps-ci de 
l'annee, [...] c'est le moment ideal pour voir les pesticides » en cultures abritees. En 
ce sens, les eleves « devraient normalement pouvoir toucher, en fait pas pratiquement 
parce que 9a ne se fait pas en realite la, mais avoir un regard sur ce qui se fait au 
niveau des pesticides » (Christian). 
Bien, quand je les oriente dans leur choix d'entreprises, je 
m'assure en tout cas j'essaie le plus possible de m'assurer que la-bas, ils 
vont faire du semis puis du repiquage. Ca, c'est un peu ma job. Quand ils 
me disent: « Carl, j'aimerais 9a aller a telle place ». Je vais dire: « Oui, 
c'est vrai. Mais tu ne pourras pas faire du semis la-bas, ils n'en font pas ». 
Ou ils ne font pas de repiquage. Fait que 9a va etre une fa9on pour moi de 
m'assurer qu'ils vont en faire suffisamment. (Carl, Propagation des 
plants par semis) 
1.3.1.3 Personnes impliquees: faire participer les gens du milieu pour 
favoriser I 'arrimage. Relativement aux personnes impliquees, nous avions determine 
qu'il y a integration lorsque les enseignants recourent a des personnes du milieu du 
travail pour la formation a l'ecole. Suivant ce critere, il y a integration pour seulement 
deux enseignants (Mathieu, Maurice), pour qui 1'implication de ressources du milieu 
s'avere interessante pour aborder des elements plus specialises qu'ils connaissent 
moins. 
Bien j'avais invite un specialiste d'equipement de traite a venir. 
Puis il venait je pense, en tout cas, quelques jours apres. Fait que je lui ai 
dit de garder sa question pour le monsieur. (Mathieu, Traite et qualite du 
lait - Entretien post-observation) 
J'etais avec un intervenant, un ambulancier et puis on a donne la 
formation sept heures, une journee intensive. [...] Et puis je fais venir des 
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personnes, [...] dans le dernier deux heures, c'est vraiment dans les 
espaces clos, c'est deux intervenantes du CLSC qui viennent. Elles vont 
vraiment a fond au niveau des espaces clos. Elles sont specialises dans 
les espaces clos puis les methodes pour secourir et puis tout ce qui arrive, 
et la maniere de s'y prendre pour rentrer dans un espace clos. (Maurice, 
Sante et securite) 
Cependant, alors que tous les autres enseignants se situent en 
complementarite puisqu'ils interviennent seuls, il faut noter que certains enseignants 
se rapprochent de 1'integration car ils parlent de leur pratique du metier en parallele a 
celle d'enseignant (Mathieu, Claude, Christian) comme etant un element qui favorise 
Tan-image avec la realite en entreprise. 
Bien, moi je dirais que j'essaie d'etre le plus possible 
representative parce que, bon chez nous on a une ferme maraichere. On 
en a des serres. (Claude, Entretien de plantes herbacees en serves) 
Par ailleurs, sans faire intervenir une ressource du milieu pour la formation 
dans le domaine des langues, Martin, en formation generate, a eu recours a Mathieu 
pour preparer son cours en lien avec la traite et la production laitiere, ce qui favorise 
egalement l'arrimage et le rapproche de 1'integration. 
Finalement, et pour montrer toute la diversite des pratiques qui se retrouvent 
en complementarite en regard des personnes impliquees, Michel ne songe pas du tout 
a recourir a des personnes du milieu du travail pour la formation a l'ecole alors que 
pour Marcel, c'est principalement le manque de temps pour l'enseignement de ses 
modules en contexte d'alternance qui limite l'implication de ressources du milieu 
(mentionne aussi par Christian). 
1.3.1.4 Temps : prendre du temps pour favoriser l'arrimage. Le temps est 
certainement l'element organisationnel a propos duquel les enseignants s'expriment 
le plus. De facon generate, et de facon encore plus presente chez les enseignants de la 
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MFR, les enseignants parlent de manque de temps etant donne la repartition de la 
formation entre l'ecole et l'entreprise dans l'alternance, reduisant ainsi le temps de 
formation a l'ecole par rapport au temps total present par le ministere de 1'Education 
pour l'enseignement d'un module en formation professionnelle, de meme que le 
temps generalement octroye aux enseignants de la formation generale dans une ecole 
secondaire pour l'enseignement d'une discipline. Pour les enseignants de la formation 
professionnelle comme pour ceux de la formation generale, ce manque de temps 
constitue un facteur limitatif a rarrimage entre la formation a l'ecole et la formation 
en entreprise, et conduit meme certains a avoir peu ou pas de temps pour 
1'exploitation pedagogique de ce qui a ete vecu en stage (Juxtaposition pour Mathieu, 
Marcel, Michel, Christian). Ce facteur limitatif a d'ailleurs ete souleve en regard de la 
demarche inductive de formation chez les enseignants de la formation professionnelle 
(voir rarrimage des processus). 
Comme, vu qu'ils vont en alternance, quand meme pendant 10 
semaines par annee, les cours sont tres pointus. II n'y a pas de temps... 
Tu ne peux pas te permettre de perdre du temps. Et les modules sont 
toujours tres courts, tres tres... 30 heures pour voir ce que tu vois dans 
une option a 45 ou 60 heures, tu sais. (Claude, Entretien des plantes 
herbacees en serres) 
Une continuity dans le sens alternance ou DEP, il n'y en a pas 
vraiment parce que j 'ai mon programme a respecter, puis j 'ai vraiment un 
temps tres tres limite pour le voir. J'ai 80 heures dans 1'annee pour dormer 
mon programme qui en vaut 160-170 surement dans une polyvalente. [...] 
Done, il faut vraiment que je me concentre sur ma matiere. (Michel, 
Domaine des sciences humaines) 
Pour Mathieu, non seulement le temps imparti a chaque module mais aussi 
la repartition des modules dans le temps, les horaires et l'alternance recurrente deux 
semaines a l'ecole deux semaines en stage typique de la MFR posent parfois 
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probleme et limitent l'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en 
entreprise. 
En tout cas, avec les horaires, ce n'est pas toujours evident de 
partir de ce qu'ils ont fait en stage. [...] c'est vraiment difficile de faire le 
suivi entre les stages, entre les periodes de stage puis l'ecole parce que 
souvent, [...] tu n'as pas reussi a boucler et ils partent en stage. Done, ils 
reviennent. La, il faut que tu recules d'une couple de pas pour pouvoir les 
repartir et re-avancer parce que quand ils vont en stage nos eleves, en tout 
cas, on dirait qu'ils se mettent le cerveau a off, puis ils oublient 
completement l'ecole. [...] II faut vraiment que tu repartes la machine, 
puis la, rendu au milieu de la semaine, c'est pas si pire. (Mathieu) 
Malgre ce manque de temps generalise, plusieurs enseignants disent prendre 
du temps pour revenir sur ce qui a ete fait en stage, soit a un moment specifique dans 
le cadre de retours de stage (Maurice, Claude, Carl), soit de facon spontanee lorsque 
1'occasion se presente (Claude, Martin), ce qui nous a amenee a les situer en 
integration en regard du temps de formation. 
Je n'ai pas d'exercice en tant que tel ou de moment precis genre le 
huitieme cours, de tel module. Non. C'est plus a un moment donne, quand 
on discute, l'occasion se presente puis la, la discussion part. Puis je ne les 
arreterai pas en general. On essaie d'avoir le temps pour... C'est souvent 
la que les echanges bien interessants se font. (Claude, Entretien des 
plantes herbacees en serre) 
En outre, les enseignants prennent le temps autrement pour favoriser 
l'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise, en debordant du 
temps prevu d'enseignement d'un module pour mettre les eleves en situations 
concretes. En effet, a la MFR, le manque de temps pour l'enseignement des modules 
a l'ecole est compense par les journees intensives, qui ont souvent lieu pendant les 
periodes de stage, ou un ou des enseignants vont regrouper les eleves autour d'un 
Nous reviendrons sur les retours de stage dans la deuxieme section de ce chapitre. 
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theme particulier (ex RCR Maurice, labour Mathieu). Au CRIFA, ce manque de 
temps est compense par des projets particuliers, qui, meme s'ils sont lies a certains 
modules, debordent du temps prevu pour l'enseignement de ceux-ci, par exemple la 
production en serre et la realisation de l'exposition horticole qui a lieu chaque annee 
au CRIFA. 
On ne se voit vraiment pas souvent. Tu sais, c'est 12 periodes sur 
quatre mois. Ce n'est pas beaucoup. C'est comme trois fois par mois, trois 
apres-midi par mois, c'est vraiment pas beaucoup. II faut qu'on fasse 
parce qu'on a la vente de fleurs en fin d'annee. On produit des plantes 
pour l'expo. Fait que, dans le cours, on n'aurait vraiment pas le temps de 
tout faire ce qu'il y a a faire. Done, je donne... En production horticole, 
c'est 9a, ils vont en stage, c'est merveilleux, mais les modules, c'est tout 
le temps a la course. II faut cibler qu'est-ce qui est bien important. 
(Claude, Entretien des plantes herbacees en serre) 
Par ailleurs, en ce qui a trait au temps, un autre element important qui ressort 
de 1'analyse transversale des cas et que nous avons effleure en parlant de 1'integration 
des objets de formation est le moment, la periode, la saison ou est enseigne un 
module. En effet, certains enseignants sont confiants que les elements lies a leurs 
modules sont vus ou effectues dans le cadre du stage pendant cette sequence parce 
que 9a correspond a la saison pour faire cette tache (Carl, pour le module 
Propagation de plants par semis, et Mathieu, pour le module Preparation du sol). En 
fait, le module qu'ils enseignent a specifiquement ete planifie a ce moment dans 
1'annee scolaire parce que cela correspond a la periode ou cette tache est 
generalement effectuee en entreprise. Le cas de Mathieu est interessant a cet egard, 
car l'enseignement de son module a meme ete planifie en deux parties, une partie a 
1'automne et une partie au printemps, de fa9on a assurer un meilleur arrimage avec ce 
qui se fait en entreprise. 
On a decide qu'on donnerait la portion labour cet automne, [...] 
puis que le restant, on le donnerait au printemps la preparation du sol 
juste avant les semences dans le fond. [...] L'annee passee, on l'avait 
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donne tout a l'automne. Puis la bien, les eleves, dans le fond, ce qu'ils 
avaient vu a l'automne, c'etait rendu loin quand ils 1'ont pratique au 
printemps aux semences. Fait que la, en tout cas, on a essaye de couper ca 
en deux pour cadrer mieux avec la realite dans le champ. (Mathieu) 
1.3.2 Des elements organisationnels colles au contexte de travail chez les 
formateurs en entreprise 
Relativement a Parrimage au sein d'une sequence, rappelons d'abord que 
Pintegration refere a une formation globale a Pecole et en entreprise, que la 
complementarite se definit comme la repartition de la formation entre Pecole et 
Pentreprise selon les specificites de chacun, et que la juxtaposition a trait a des 
periodes de travail en entreprise et des periodes de formation a Pecole qui sont sans 
liaison pedagogique entre elles. En ce sens, au chapitre deux, pour les formateurs en 
entreprise, nous avons determine qu'il y a integration des elements organisationnels 
lorsque, globalement, il y a une intention de se rapprocher de la formation a Pecole, 
c'est-a-dire lorsqu'il y a une adaptation de ce qui est generalement fait dans le cadre 
du travail specifiquement pour la formation du stagiaire, que ce soit en termes de 
moyens utilises, de lieux de formation, de personnes impliquees ou de temps de 
formation. Nous avons done considere qu'il y a complementarite des elements 
organisationnels lorsqu'il n'y a pas de changement apporte au contexte habituel de 
travail en entreprise, c'est-a-dire qu'il n'y a pas de materiel didactique commun avec 
Pecole bien que le materiel habituel utilise pour la formation soit lie a la formation a 
Pecole (Moyens), que le lieu principal de travail permette Penseignement des 
modules prevus (Lieux), que des personnes soient identifiees pour encadrer le travail 
du stagiaire (Personnes impliquees) et que le temps de formation corresponde au 
temps de travail (Temps). Finalement, nous avons considere qu'il y a juxtaposition 
lorsque non seulement il n'y a pas de changement apporte au travail, mais en plus le 
materiel majoritairement utilise ne correspond pas du tout a celui qui devrait etre 
utilise relativement a un module (Moyens), que le lieu principal de travail n'a aucun 
lien avec la formation a Pecole (Lieux), que le stagiaire est laisse a lui-meme 
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(Personnes impliquees) et qu'il n'y a pas de temps pris pour la formation (Temps), 
etc. 
De facon generate et previsible etant donne les resultats lies aux objets et 
aux processus de formation, les formateurs en entreprise apportent peu, voire pas de 
changement a leur contexte de travail habituel en vue de la formation des stagiaires (a 
1'exception de Marc-Andre), ce qui nous a amenee a les situer majoritairement en 
complementarite (4 formateurs sur 6 dont 3 formateurs sur 3 au CRIFA) en regard 
des moyens (4 formateurs sur 6), des lieux (3 formateurs sur 6) et des personnes 
impliquees (5 formateurs sur 6), et en juxtaposition en regard du temps de formation 
(3 formateurs sur 6) (voir tableau 9). Quoi qu'il en soit, cette complementarite des 
moyens, des lieux et des personnes impliquees signifie que le materiel de travail 
utilise en entreprise correspond globalement a celui attendu par les enseignants ou 
celui qui devrait etre utilise relativement a l'enseignement d'un module (par exemple 
l'utilisation de systemes de traite par tous les formateurs en entreprises de la MFR en 
lien avec le module de Traite et qualite du lait), que le lieu principal de travail permet 
l'enseignement des modules prevus (fermes laitieres pour les formateurs de la MFR, 
serres pour les formateurs du CRIFA), et que des personnes de l'entreprise sont 
impliquees dans le travail et la formation du stagiaire. 
Ainsi, si les resultats montrent que la majorite des formateurs n'apportent 
pas de changement a leur contexte de travail dans une intention de formation des 
stagiaires, il nous apparait peu utile de decrire ce qui releve de la complementarite 
des elements organisationnels chez les formateurs en entreprise. Au contraire, dans 
les paragraphes qui suivent, nous nous attardons plutot a decrire ce qui, dans les 
pratiques educatives des formateurs en entreprise, favorise Fan-image en termes 
d'elements organisationnels et a ce titre, nous nous interessons plus particulierement 
au cas de Marc-Andre, que nous avons situe en integration pour chacun des quatre 
elements organisationnels. Pour bien comprendre les particularites liees au cas de 
Marc-Andre, nous apportons egalement au passage d'autres exemples favorisant 
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l'arrimage ou, au contraire, le limitant en termes d'elements organisationnels, 
notamment en ce qui a trait au cas de Marc-Antoine, qui presente le plus de 
juxtaposition en regard des elements organisationnels. 
1.3.2.1 Moyens : utiliser plus que les moyens habituels. Pour Marc-Andre, 
utiliser plus que les moyens habituels pour favoriser Parrimage signifie utiliser le 
cahier de stage elabore par les enseignants, utiliser les equipements habituels non 
seulement comme outil de travail mais egalement comme elements de formation, et 
recourir a du materiel a caractere didactique en lien avec la formation a Pecole et 
disponible dans le milieu de travail. 
Premierement, si le cahier de stage constitue un element important pour 
favoriser l'arrimage selon les enseignants, notamment en informant les formateurs en 
entreprise de ce qui est aborde au cours de la sequence, force est d'admettre que la 
majorite des formateurs en entreprise que nous avons rencontres nous ont dit ne pas 
avoir eu le temps de le regarder, bien qu'ils sachent pour la plupart que Pinformation 
se trouve dans le cahier. 
Je ne l'ai pas regarde. C'est une chose qu'il faut que je fasse. Je ne 
Pai pas regarde. II est en bas dans ma paperasse. J'ai de l'ouvrage encore 
en masse. C'est a la veille de lacher. On va surement regarder 9a a un 
moment donne, oui. Mais ca, je t'avoue que je n'ai pas encore eu le temps 
de le regarder. (Marc-Olivier) 
Seul Marc-Andre semble y accorder davantage d'attention, bien que selon 
lui, au moment ou nous P avons rencontre, il considerait n'avoir pas regarde 
suffisamment son cahier. De facon generale, non seulement consulte-t-il le cahier de 
formation pour determiner ce qu'il doit faire avec le stagiaire, mais en plus il 
s'attarde aux reponses du stagiaire dans les plans d'etudes et a ses devoirs en 
formation generale. 
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Je m'interesse beaucoup a son carnet pour savoir, tu sais, pour 
faire ses etudes. Meme je suis peut-etre trop exigeant 9a de l'air sur les 
etudes. Je lui demande d'etudier plus [...].Quand il remplit son carnet, je 
me mets le nez dedans puis je dis: « Bien elabore un petit peu plus. Tu 
devrais fignoler 9a de meme, peut-etre bien qu'on peut aller chercher plus 
de point. »(Marc-Andre) 
Deuxiemement, comme d'autres formateurs en entreprise (Charles-Etienne, 
Charles-Eugene, Marc-Antoine), Marc-Andre ne fait pas qu'utiliser les equipements 
agricoles dans le cadre du travail avec le stagiaire mais les utilise a des fins de 
formation. Ce qui est particulier dans son cas et le situe davantage en integration en 
regard des moyens, c'est que la majorite du materiel qu'il utilise pour le travail et la 
formation est en lien direct avec le materiel dont il est question dans la sequence : 
systeme de traite et feuilles de controle laitier en lien avec le module Traite et qualite 
du lait, et tracteurs et charrues en lien avec les modules Preparation du sol et Sante et 
securite. 
Quand on a parle tu sais pour la preparation du sol. II connaissait 
comme il faut quelle fa9on fonctionnait le tracteur, tu sais. Parce qu'il y a 
quand meme plusieurs, tu sais, le draft, faire lever-baisser 1'hydraulique... 
dans ces bras-la, en arriere, tu as celui-la pour faire embrayer la prise de 
force. Fait que la, je lui ai montre, bon bien 9a 9a sert pour 9a ou 9a. Puis 
l'autre, bien c'est pour les sorties auxiliaires. Fait qu'il a compris la fa9on 
dont je fonctionnais sur les bras. Apres 9a, on lui a montre ses 
changements de vitesse. [...] Apres 9a, on est alle au champ et quand on a 
vu qu'il etait correct, [...] la apres 9a on a raccroche une charrue en 
arriere. (Marc-Andre) 
A l'oppose, dans le cas de Marc-Antoine, que nous avons situe en 
juxtaposition, l'equipement qu'il utilise a la fois pour le travail et la formation est en 
lien avec des modules dont il sera question plus tard au cours de la formation (le 
soigneur en lien avec le module Alimentation, et le cadran de regie en lien avec le 
module Regie du troupeau) ou n'est pas du tout en lien avec le diplome d'etudes 
professionnelles en production laitiere (scie, tubulures, etc.). 
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La scie mecanique, faut faire attention hein. Comment la tenir et 
tout. II faut tout que tu lui montres 9a. (Marc-Antoine) 
Dans le cas de Charles-Etienne et de Charles-Eugene qui se situent en 
complementarite en regard des moyens, l'equipement utilise pour le travail et la 
formation est bel et bien lie au materiel dont il est question a l'ecole pendant la 
sequence mais dans le cas de Charles-Etienne, c'est lors de la visite du superviseur et 
suivant sa demande qu'il a explique le systeme de chauffage, et « le stagiaire avait 
suivi aussi pour apprendre », alors que dans le cas de Charles-Eugene, le simple fait 
que le stagiaire puisse voir leur systeme particulier d'arrosage constitue pour lui de la 
formation. 
Finalement, Marc-Andre ne se limite pas aux equipements existant dans 
l'entreprise ou au materiel elabore par les enseignants mais cherche a fournir au 
stagiaire d'autres documents a caractere didactique disponibles dans le milieu du 
travail pouvant 1'aider a comprendre ce qui est enseigne a l'ecole pendant cette 
sequence. 
Puis quand j 'ai ete au garage, j 'ai trouve de la documentation pour 
qu'il 1'apporte avec lui, qu'il le garde avec lui sur la vraie facon de 
comment preparer son materiel avant d'aller dans le champ. Puis dans le 
champ comment fonctionner. [...] Oui, oui, chez le concessionnaire. 
(Marc-Andre) 
Dans le meme sens, Charles-Henri utilise un modele reduit de bonsai et des 
photos dans un livre pour expliquer a son stagiaire la forme qu'il faut dormer a 
l'arbre, mais ce materiel didactique specifique n'est pas lie au materiel utilise a 
l'ecole pendant cette sequence. 
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1.3.2.2 Lieux : concevoir le milieu de travail comme lieu de formation. En ce 
qui a trait aux lieux, deux formateurs en entreprise ont ete situes en integration 
(Charles-Etienne, Marc-Andre). Dans le cas de Charles-Etienne, le lieu principal de 
travail, qui correspond au lieu attendu en lien avec les modules dont il est question 
dans cette sequence, est veritablement concu comme un lieu de formation en ce sens 
que Charles-Etienne fait en sorte de presenter le lieu de travail et les particularites de 
chaque endroit. 
C'est qu'on leur fait visiter toutes les installations. [...] On leur 
montre l'endroit ou est-ce qu'on range nos etiquettes. On leur presente 
l'endroit qu'on appelle le « mist» ou est-ce qu'on a l'enracinement des 
boutures. Le systeme de chauffage qu'on appelle aussi le dragon. [...] On 
va leur montrer ou sont les injecteurs d'engrais. [...] On va montrer les 
endroits de storage pour le bran de scie, pour les pots. On fait vraiment, tu 
sais, un tour general ou se passent les choses. [...] Hier, bien je l'ai amene 
a la boutique pour une demi-journee au centre de vente. [...] Fait que je 
lui ai montre aussi ou est-ce qu'on faisait passer l'hiver a tous les arbustes 
qui restent. (Charles-Etienne) 
Dans le cas de Marc-Andre, le lieu principal de travail correspond bien sur 
au lieu attendu en lien avec les modules dont il est question dans cette sequence mais 
en plus, il utilise d'autres lieux du milieu du travail (concessionnaire de machineries 
agricoles) ou de la vie de tous les jours (cuisine) comme lieux specifiques de 
formation. 
A 1'oppose, le lieu principal de travail de Marc-Antoine ne correspond pas 
du tout aux attentes de l'ecole en regard des modules enseignes, ni meme en regard 
de tout le DEP en production laitiere, puisqu'il s'agit de l'erabliere (bois et cabane). 
1.3.2.3 Personnes impliquees: voir les ressources du milieu du travail 
comme des formateurs. De facon generale, des personnes sont impliquees dans le 
travail et, par consequent, la formation des stagiaires dans chaque entreprise, ce qui 
nous permet de situer la majorite des formateurs en complementarite en regard de 
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l'arrimage des personnes impliquees. Alors que Charles-Henri intervient seul aupres 
du stagiaire, dans les autres cas, il y a plus d'une personne qui se partagent le role en 
fonction du travail qu'il y a a faire et de la competence a expliquer certaines parties 
du travail. De facon generate aussi, les formateurs en entreprises concoivent leur role 
comme etant de montrer le travail au stagiaire et considerent le stagiaire comme 
quelqu'un en apprentissage bien que, parfois, ils aient tendance a le considerer 
davantage comme un employe (Marc-Antoine, Marc-Olivier, Charles-Eugene). 
Moi, ce que je vois comme role, c'est toutes les connaissances que 
j 'ai acquises dans le fond, de brosser, de passer avec l'etudiant le plus 
possible un petit peu de parler de tout. Ca veut dire pourquoi je vais faire 
un repiquage de telle facon? Pourquoi je vais me laver quand je fais 9a? 
Pourquoi j'arrose mes plantes de telle facon? Et de toujours essayer 
d'englober le plus possible puis de couvrir le plus de champs possibles 
dans les travaux qu'on effectue en serres. (Charles-Etienne) 
Moi, je ne suis pas un professeur. [...] Puis je n'ai pas 
l'impression d'etre un bon communicateur pour bien... Je ne suis pas la 
personne qui va expliquer dans le detail comment le faire, puis comment 
9a se fait, puis comment 9a doit etre fait. Je vais expliquer grosso modo. 
Parce que moi, je sais comment faire. De la a dire faire les petits details 
l'explication la, je ne suis pas la personne pour 9a. [...] Mais comme lui, 
9a facilite la tache parce qu'il sait comment faire. [...] Mais on travaille 
toujours ensemble. (Marc-Olivier) 
Ce qui distingue vraiment la pratique de Marc-Andre en regard de l'arrimage 
des personnes impliquees, c'est qu'il planifie la venue de personnes ressources du 
milieu du travail en fonction de la formation du stagiaire. 
Mais cette visite-la avec le veterinaire en medecine preventive, 
j'essaie de faire adonner 9a quand il sera avec nous autres pour... s'il a 
d'autres questions a lui poser a lui, que je n'ai pas [de reponse]. Ou quand 
ce sera le taillage des sabots, je vais essayer d'organiser 9a, prendre une 
date la pour arriver avec son stage, pour qu'il voit comment 9a 
fonctionne. (Marc-Andre) 
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Dans le cas de Marc-Olivier, ou plusieurs personnes ressources du milieu de 
travail autres que les personnes de l'entreprise ont ete presentes au cours de la 
sequence qu'il nous a ete donne d'analyser, ces personnes etaient prevues a ce 
moment dans le cadre normal du travail et bien que le classificateur ait explique 
quelques notions au stagiaire, ce n'etait pas en lien avec ce qui est vu dans la 
sequence. C'est pour ces raisons qu'on ne peut parler, dans son cas, d'integration en 
regard des personnes impliquees. Meme que, au contraire, Marc-Olivier nous a dit 
que le controleur laitier voulait venir mais que 9a ne cadrait pas dans son horaire de 
travail, alors que cette personne ressource est directement liee au module Traite et 
qualite du lait aborde dans la sequence. 
1.3.2.4 Temps : prendre du temps pour former. Comme c'etait le cas pour 
les enseignants, le temps est certainement l'element organisationnel dont les 
formateurs ont le plus parle, et ce aussi principalement en termes de manque de 
temps, d'abord pour consulter le cahier de stage, tel que nous l'avons evoque en 
traitant des objets de formation, mais egalement, plus globalement, pour la formation 
du stagiaire. Si pour Marc-Olivier il n'y a pratiquement pas de temps pour la 
formation, pour la plupart des formateurs en entreprise par contre, cela fait en sorte 
que le temps de formation est fondu a travers le temps de travail, c'est-a-dire que 
travail et formation se font generalement en meme temps, ce qui les situe en 
complementarite (Marc-Antoine, Charles-Henri, Charles-Eugene). 
Puis deuxiemement, l'ouvrage qu'on a, je n'ai pas de temps a 
perdre a tout leur expliquer 9a. [...] Des fois, il me demande quand je suis 
presse, une couple de fois il m'a demande quand j'etais presse: 
« Pourquoi tu fais 9a de meme? » Moi, je faisais aussi vite comme 
reponse : « Fais-le de meme pour aujourd'hui la, puis ne pose pas de 
question. Je te le dirai plus tard. » Moi, quand je n'ai pas le temps, je n'ai 
pas le temps. Puis achalez-moi pas avec 9a. (Marc-Olivier) 
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Moi, je vais essayer de lui montrer tu sais comment former, 
comment tailler un arbre. Enlever les defauts, tu sais. Dans son cas, je n'ai 
pas de temps pour le faire theoriquement. Fait que c'est pratique, tu sais. 
Je lui donne... Je lui mets une plante dans les mains, puis bon bien, je lui 
explique au fur et a mesure, tu sais. [...] Je travaille avec lui. Puis il pose 
des questions. Je reponds aux questions. (Charles-Henri) 
Dans le cas de Marc-Andre et Charles-Etienne, qui ont ete situes en 
integration, ils se distinguent en termes d'arrimage a l'egard du temps car en plus du 
temps de formation fondu a travers le temps de travail, ceux-ci prennent du temps 
specifiquement pour la formation du stagiaire. Pour Marc-Andre, la question de 
prendre le temps pour la formation est primordiale meme si cela nuit au travail et 
celui-ci prend du temps pour 1'exploitation pedagogique de ce qui a ete fait a l'ecole. 
On ne va jamais trop vite mais tu sais, parce que je lui explique le 
pourquoi qu'on fait quelque chose. [...] On est capable de prendre le 
temps d'y montrer. Au lieu de dire: « Je te le montrerai une autre fois, la 
je suis trop presse. » Je prends le temps. Quitte si ca refoule d'une heure, 
ce n'est pas grave. On va prendre le temps. On en fera plus demain. [...] 
Mais il faut que le maitre de stage ait le temps, prendre le temps qu'il faut 
pour lui montrer. (Marc-Andre) 
Par ailleurs, certains formateurs du CRIFA (Chales-Eugene, Charles-Henri) 
parlent de la courte duree du stage qui laisse peu de temps pour bien connaitre le 
stagiaire et faire des liens avec la formation a l'ecole. Les formateurs en entreprises 
parlent egalement du temps en termes de moment, notamment en ce qui a trait aux 
saisons. Si pour les formateurs en entreprise du CRIFA le moment du stage 
correspond grosso-modo a une periode de travail representative en serres, pour les 
formateurs de la MFR, le moment du stage et la recurrence aux deux semaines posent 
davantage probleme. 
C'est que la periode qu'il y aurait le plus de choses a apprendre, tu 
sais 9a serait mi-avril a aller tu sais jusqu'au mois d'octobre. [...] Puis 
qu'est-ce qui serait bien, [...] on sait que les cultivateurs 9a fonctionne 
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avec la temperature. II y a eu deux semaines qu'il etait a l'ecole, il faisait 
super beau. Puis nous autres, on avait de l'ouvrage jusque-la. II aurait pu 
apprendre encore. Mais la, il fallait qu'il soit a l'ecole! Puis la, il aurait pu 
arriver la dans deux semaines la qui aurait mouille, puis la bien il n'y a 
pas grand-chose a faire. II aurait pu aller a l'ecole, tu sais. Mais je ne sais 
pas si 9a pourrait se faire. [...] lis pourraient apprendre plus. (Marc-
Andre) 
Comme la, les labours, on va labourer la semaine prochaine. La 
semaine prochaine, il va etre retourne a l'ecole pour deux semaines. 
Quand il reviendra, les labours 9a va etre fini. [...] Les foins, quand ils 
vont finir leur stage en juin, les foins 9a va etre juste juste a la limite de 
commencer. Puis la, c'est juste a la limite de finir. Fait qu'il y a des 
sections des fois qu'ils voient plus ou moins. [...] Puis comme j 'ai bien 
dit 1'autre soir a la MFR, moi cet hiver, de l'ouvrage... J'en deterrerai pas 
pour lui.[...] L'hiver, je fais du ski puis je joue au hockey moi. Fait qu'il 
va avoir affaire a amener ses patins cet hiver, puis lajournee qui fait beau 
puis qui fait doux, on va faire du ski. (Marc-Olivier) 
2. L'ARRIMAGE VU A TRAVERS LES SYSTEMES DE PRATIQUES 
PROFESSIONNELLES 
La presentation des resultats en regard de Tan-image vu a travers une 
sequence nous a permis de decrire, de fa9on globale dans une sequence ecole-stage-
ecole, l'arrimage des objets de formation, du processus et des elements 
organisationnels entre les pratiques des enseignants et les pratiques des formateurs en 
entreprise, sans distinguer, de fa9on specifique, a travers quelles pratiques educatives 
est effectue cet arrimage. Cette partie des resultats concerne justement la place des 
differentes pratiques educatives au regard de l'arrimage. 
Rappelons d'abord que les pratiques educatives des enseignants que nous 
avons retenues au chapitre deux comprennent, dans l'ecole, les pratiques 
d'enseignement, les pratiques de tutorat et les pratiques de corridor; hors de l'ecole, 
elles comprennent les pratiques de supervision et les pratiques d'enseignement. Pour 
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les formateurs en entreprise, elles comprennent les pratiques de suivi avec l'ecole, 
les pratiques de formation en entreprise et les pratiques durant les temps interstitiels. 
Au cours des entrevues precedant les observations, enseignants et formateurs 
ont ete amenes a parler de la sequence dans laquelle se deroulait la recherche, et, 
lorsque cela se presentait, de leurs differentes pratiques dans cette sequence. lis ont 
egalement ete questionnes sur leurs contacts avec les eleves en dehors des periodes de 
travail, pour les formateurs en entreprise, ou en dehors des periodes de cours, pour les 
enseignants. Plus largement, les enseignants ont aussi ete amenes a parler de ce qui, 
dans leurs pratiques, est specifique selon eux a l'alternance. 
Avant d'aborder les resultats en regard de Parrimage vu a travers les 
differentes pratiques educatives, mentionnons que les propos des formateurs en 
entreprises ont eu principalement trait aux pratiques de formation en entreprise qui 
sont, comme nous l'avons vu en traitant du temps de formation chez les formateurs 
en entreprises, pratiquement imbriquees dans les pratiques du metier, c'est-a-dire que 
le temps de formation se fond dans le temps de travail. Nous ne les reprendrons pas 
ici, puisque les elements presentes a la section precedente en ce qui a trait a ces 
intervenants renvoient presqu'exclusivement a ces pratiques, qui, rappelons-le, 
concernent la planification des taches ou de la charge de travail de 1'alternant, la 
supervision au quotidien des apprentissages et du travail de l'eleve en entreprise et la 
participation a revaluation du stagiaire. En outre, nous reviendrons plus en details sur 
la supervision au quotidien en traitant du guidage de l'activite dans la troisieme partie 
de ce chapitre. Quant aux pratiques durant les temps interstitiels, qui correspondent 
aux actions non planifiees qui se passent en dehors du temps de travail ou de 
formation proprement dit, seul Charles-Etienne nous a dit qu'il profitait des pauses 
pour discuter de certains aspects lies a la formation avec son stagiaire. Par ailleurs, 
certains formateurs en entreprise (Charles-Etienne, Charles-Henri, Marc-Olivier, 
Marc-Andre) ont effleure differents aspects des pratiques de suivi avec l'ecole, qui 
ont trait, de facon generate, aux aspects organisationnels et administratifs des stages, 
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aux differents contacts avec l'ecole et a l'accueil du stagiaire, et done sont en lien 
avec les pratiques de supervision des enseignants. Ces elements etant importants pour 
comprendre la place des differentes pratiques pour effectuer l'arrimage entre la 
formation a l'ecole et la formation en entreprise, nous les abordons en meme temps 
que nous traitons des pratiques de supervision des enseignants. 
Ainsi, cette section du chapitre de resultats traite presqu'essentiellement des 
pratiques educatives des enseignants, qu'ils soient en formation professionnelle ou en 
formation generate. En abordant les pratiques de supervision des enseignants, des 
elements seront amenes en regard des pratiques de suivi des formateurs en 
entreprises. 
2.1 Non-specificite des pratiques des enseignants dans l'alternance 
De facon generate et etonnante, tous les enseignants disent, de prime abord, 
qu'il n'y a pas de pratiques specifiques dans l'alternance. 
Ce n'est pas specifique a l'alternance. Ca adonne qu'il y a un stage 
la. Mais meme s'il n'y aurait pas eu de stage, je l'aurais fait pareil cet 
exercice-la et... Bien, au debut de l'annee quand ou l'annee derniere, a un 
moment donne quand ?a avait ete presente 9a ton projet, moi la premiere 
chose qui m'est venue a l'idee, e'est: « Bon, tu sais, y a-t-il de quoi qu'on 
fait de different vu qu'on est en alternance travail-etudes? » Je ne pense 
pas. Je ne pense pas. Les etudiants aiment 9a parce qu'ils vont apprendre 
d'autre choses puis tout 9a. Je ne dis pas que ce n'est pas... Je pense que 
e'est valable, e'est une bonne chose d'avoir alternance travail-etudes. 
Mais est-ce que 9a change beaucoup mon enseignement? Bien e'est sur 
qu'il faut que 9a soit coherent avec le marche du travail encore plus. Ca te 
permet de voir encore plus de choses en allant sur le marche du travail. 
Mais dans ma fa9on de preparer mon cours? Pas bien bien. II n'y a pas de 
difference. Je n'en vois pas de difference. (Claude) 
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Qui plus est, ils affirment d'abord que ce n'est certainement pas leur facon 
d'enseigner qui est specifique, qu'ils n'enseignent pas differemment parce qu'ils sont 
en contexte d'alternance. 
Bien ce qu'il y a de representatif, de specifique, ce n'est surement 
pas ma facon d'enseigner. (Mathieu) 
En y reflechissant davantage ou en cherchant ce qu'il y a de specifique a 
l'alternance, les enseignants parlent majoritairement des pratiques de supervision et 
voient certaines particularites a leurs pratiques d'enseignement, faisant ainsi ressortir 
un role important d'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise 
a la fonction d'enseignement individualise des pratiques de supervision et a la 
pratique specifique d'enseignement qu'est le retour de stage. En outre, les 
particularites qu'impose le contexte d'alternance aux pratiques d'enseignement ont 
des repercussions importantes sur les pratiques de corridor et donnent egalement a 
celles-ci un role non-negligeable en termes d'arrimage. Ces differentes pratiques sont 
abordees ci-apres. 
2.2 Primaute des pratiques de supervision 
Les pratiques de supervision sont certes les pratiques les plus souvent 
pointees du doigt par les enseignants lorsqu'on aborde la specificite de l'alternance. 
Comme nous l'avons vu au chapitre deux, les pratiques de supervision ne se limitent 
pas a une fonction administrative ou organisationnelle mais comportent une fonction 
d'enseignement individualise, une fonction de soutien et une fonction ou occasion de 
« travail avec » l'etudiant et/ou le formateur en entreprise. 
L'analyse transversale des cas des enseignants de la formation 
professionnelle montrent que ces pratiques prennent non seulement une certaine 
ampleur dans leurs taches en contexte d'alternance (Claude parle de 25%) mais elles 
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sont aussi un espace important d'arrimage. De facon generate, tous les enseignants de 
la formation professionnelle parlent abondamment de la fonction d'enseignement 
individualise pour favoriser l'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en 
entreprise. Aussi, tous les enseignants de la formation professionnelle parlent 
abondamment de la fonction administrative ou organisationnelle des pratiques de 
supervision et etrangement, soulignent des impacts importants de cette fonction en 
matiere d'arrimage. Enfin, la fonction de soutien, qui vise « l'atteinte du bien-etre » 
(Villeneuve, 1994, p. 29), est peu abordee par les enseignants de la formation 
professionnelle (Mathieu, Marcel, Carl), et la fonction de «travail avec », qui fait etat 
de participation a la tache avec le stagiaire ou le formateur en entreprise, ou les deux, 
est quasiment absente de leurs propos (Christian). 
Finalement, bien que les pratiques de supervision ne fassent pas partie de la 
tache des enseignants de la formation generate a la MFR, Michel nous a dit qu'il 
aimerait en faire alors que Martin, qui a accompagne quelques fois un enseignant de 
la formation professionnelle dans le cadre de ces pratiques, traite de la fonction 
administrative, de la fonction de soutien et de la fonction d'enseignement 
individualise. Les resultats particuliers a chaque fonction sont presentes dans les 
sous-sections suivantes. 
2.2.1 Une fonction administrative ou organisationnelle liees aux pratiques de suivi 
avec I 'ecole des formateur s en entreprise 
Tel que nous l'avons vu au chapitre deux, la fonction administrative ou 
organisationnelle concerne les actions relevant de la planification, l'organisation, la 
coordination, revaluation/verification de la qualite et de la quantite du travail effectue 
en stage (Villeneuve, 1994). Cette fonction est intimement liee aux pratiques de suivi 
avec l'ecole des formateurs en entreprises et, bien qu'on puisse y voir uniquement des 
aspects administratifs, elle a un impact non negligeable sur l'arrimage entre la 
formation a l'ecole et la formation en entreprise. 
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[Verifier] s'ils ont leur temps d'etudes. S'ils ont des 
questionnements par rapport a la feuille de devoirs, aux devoirs puis aux 
lecons qu'ils ont a faire dans les deux semaines de stage. Apres 9a, l'autre 
heure, bien je te dirais pas une heure je te dirais plutot une demi-heure ou 
trois-quarts d'heure, j'essaie de jaser avec le maitre de stage du 
fonctionnement de l'eleve. Si lui a des questions aussi par rapport au 
carnet de liaison, parce qu'il y en a qui en ont. (Maurice) 
En termes de planification, seuls les enseignants du CRIFA nous ont parle de 
la selection des entreprises (Carl, Claude), alors que cette tache revet pour eux une 
certaine ampleur etant donne le changement de lieux de stages a chaque periode de 
formation en entreprise. Indirectement, cette tache est importante pour l'arrimage 
entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise puisque, comme le souligne 
Carl, cela se veut etre un stage de formation et non une periode de travail et en ce 
sens il importe de bien choisir et preparer les entreprises. A cet egard, Carl nous a 
egalement parle de sa deception a propos d'une rencontre de preparation des maitres 
de stages qui avait lieu par les annees passees mais qui, faute de participants, ne se 
fait plus. 
Les etudiants, c'est a moi qu'ils doivent remettre leur entente de 
stage signee. C'est deux semaines avant la date de depart prevu pour le 
stage qu'ils doivent nous remettre 9a quand il s'agit d'une nouvelle 
entreprise qu'on doit valider. Une semaine avant, si c'est une entreprise 
qui est deja sur la banque d'entreprises qu'on leur a donnee. On reste 
toujours ouvert a avoir des nouvelles entreprises. Par exemple, je ne sais 
pas moi, il y a un etudiant: « Ah bien, cette ferme-la, elle serait prete a 
accueillir des stagiaires. C'est vraiment interessant». On va la valider. 
Puis si on la trouve interessante, qu'elle repond a nos normes, puis qu'ils 
sont prets a accueillir des etudiants, leur donner de la formation, on 
l'inscrit.[...] Parce qu'il y en a qui disent: « Ah oui oui, moi j 'a i deja re9U 
9a des stagiaires. Je sais comment 9a fonctionne ». Mais je leur dit: 
« Nous autres, c'est different la. On veut vraiment qu'il y ait un minimum 
d'encadrement qui soit fait a nos etudiants. Que vous soyez la pour lui 
apprendre des choses. La pour repondre a ses questions. Pas juste le 
considerer comme une manoeuvre la». Parce qu'il n'a pas fini sa 
formation la. (Carl) 
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Du cote des formateurs en entreprise, en termes de planification, Marc-
Olivier a simplement fait allusion a la rencontre des formateurs en entreprise du debut 
de l'annee a la MFR alors que Charles-Etienne a mentionne que les premiers contacts 
par l'eleve et par l'ecole avaient ete faits avec son patron, et qu'en ce sens il n'etait 
pas au courant des objectifs du stage, ce qui limite les possibilites d'arrimage entre la 
formation a l'ecole et la formation en entreprise puisque c'est lui qui, dans le 
quotidien, travaille et forme le stagiaire. 
En ce qui a trait a 1'organisation et la coordination des visites de stage, 
plusieurs elements facilitant ou limitant Parrimage ressortent des propos des 
enseignants. D'abord, il faut dire qu'il y a une visite de stage par stage de deux 
semaines a la MFR, et une visite par semaine de stage au CRIFA, et que, dans les 
deux cas, des suivis telephoniques et des visites supplementaires peuvent etre 
effectues dans les cas problematiques (Maurice, Claude, Carl). Pour Mathieu, a la 
MFR, il est clair que la repartition par groupes d'eleves par enseignant limite les 
possibilites d'arrimage avec le groupe d'eleves qu'il ne supervise pas. 
Mais avec ce groupe-la, c'est un petit peu plus difficile parce que 
moi, ce n'est pas ce groupe-la que je supervise en stage. Done, la je ne les 
vois pas en stage. Je ne sais pas vraiment tout ce qu'ils font en stage. 
(Mathieu) 
Au contraire, cela augmente les possibilites d'arrimage avec le groupe 
d'eleves qu'un enseignant supervise, d'autant que l'enseignant conserve le meme 
groupe d'eleves pour la supervision tout au long de l'annee et que ces eleves 
conservent le meme formateur en entreprise au cours d'une annee. Pour Claude et 
Carl, au CRIFA, la repartition geographique ou par interet (par exemple si un 
enseignant n'est jamais alle dans telle entreprise) leur permet de visiter en stages des 
eleves des differents groupes et en ce sens permet d'effectuer des liens avec ce qui a 
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ete vecu en entreprise dans chacun des groupes, d'autant que si le stage dure plus 
d'une semaine, la repartition des visites est inversee a chaque semaine subsequente. 
Par ailleurs, le fait que la plupart des visites de stage soient effectuees par un 
enseignant seul souleve 1'importance de la coordination et de la communication entre 
les enseignants si Ton veut favoriser l'arrimage entre la formation a l'ecole et la 
formation en entreprise. 
Puis comme ce matin avec mes collegues, on se disait: « Bon, 
qu'est-ce qu'on dit aux etudiants quand on va les voir? » Parce qu'on ne 
voit pas tous les memes etudiants hein. [...] Fait qu'on se dit: « Ok, moi, 
je veux que tous ceux qui font des visites, dites-leur que Carl veut qu'ils 
pratiquent leur semis et le repiquage ». Assurez-vous qu'ils sont en train 
de completer leur cahier de semis. Fait que c'est un peu comme 9a que, 
meme si je ne fais pas la visite, je m'assure que 1'information se rende 
quand meme a eux autres. [...] Puis aussi quand je vais aller les voir en 
entreprise, bien je vais le voir. Je vais leur demander ce qu'ils ont fait. 
[...] Nous autres, on remplit un rapport de visite expliquant un petit peu 
ce qui a ete dit, s'il y a eu des problematiques. (Carl) 
Moi, je peux dire aux autres enseignants, bien, par rapport a mes 
visites de stage, lui je sais que c'est ton module, tu donnes un examen 
dans deux semaines, bien il en voit pas, il faut que tu fasses de quoi avec. 
(Maurice) 
Aussi, Claude souligne l'importance du moment de la visite qui doit etre 
assez tot au debut du stage pour verifier la qualite et la quantite du travail effectue en 
stage, s' assurer que ce qui devrait etre fait en entreprise durant cette sequence soit fait 
et que l'eleve soit en mesure de remplir les sections correspondantes dans son cahier 
de formation en entreprise. Plusieurs enseignants parlent aussi de la duree de la visite 
de stage, qui oscillent entre une heure trente et trois heures et qui permet, 
globalement, de rencontrer le formateur en entreprise et l'eleve, de jeter uh coup 
d'ceil au cahier de formation en entreprise avec l'eleve et d'orienter celui-ci lorsque 
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necessaire, de faire une visite de l'entreprise, etc. En general, les enseignants essaient 
de ne pas trop deranger le formateur en entreprise lors de la visite, ce qui a notre avis 
souleve des questions en matiere d'arrimage lorsque le formateur en entreprise ne sait 
pas en quoi a consiste la visite de supervision de stage (Charles-Henri). Dans le cas 
de Marc-Andre cependant, il semble que ce ne soit pas un frein a Tan-image. 
Puis ensuite de ca, bien, souvent, le maitre de stage, il a beaucoup 
de travail, 9a fait que je prends plus le jeune tout seul. (Mathieu) 
Un superviseur qui est venu. II est venu visiter la machinerie puis 
voir ou les dangers etaient la, puis checker la machinerie. [...] J'etais en 
travers de temps en temps. J'arrivais la, tu sais, j 'ai continue a faire ma 
besogne moi. Puis, a un moment donne, je suis arrive, j 'ai ete faire le 
plein de diesel puis, il etait pres de la shed a machinerie, puis on s'est mis 
a discuter. (Marc-Andre) 
2.2.2 Une fonction d'enseignement individualise cruciale en ce qui a trait a 
I 'arrimage 
Tel que nous l'avons definie au chapitre deux, la fonction d'enseignement 
individualise concernent les actions de l'enseignant-superviseur aupres de l'eleve ou 
du maitre de stage visant a favoriser «l'acquisition des savoirs en termes de 
connaissances, d'habiletes, d'attitudes et de valeurs [et a aider] l'etablissement de liens 
entre la theorie et la pratique » (Villeneuve, 1994, p. 29). Suivant cette definition, il 
est clair que c'est majoritairement a travers cette fonction que s'effectue l'arrimage. 
Or, 1'analyse transversale des cas montre que l'etablissement de liens ou 1'arrimage 
entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise s'effectue non seulement a 
travers cette fonction in situ avec l'eleve, mais qu'il s'effectue egalement a travers 
cette fonction pour l'enseignant et a travers cette fonction pour le reste du groupe 
apres le stage. En effet, non seulement les enseignants parlent d'un enseignement 
individualise pour l'eleve - et parfois le formateur en entreprise - qui lui permette de 
faire des liens, mais ils parlent egalement de leur propre formation individualisee et 
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de P impact sur la formation du reste du groupe par la suite en ce sens que les 
pratiques de supervision, par leur fonction d'enseignement individualise, permettent 
une demarche inductive de formation. 
In situ, l'enseignement individualise consiste a 1) verifier ce que l'eleve a 
fait dans son cahier de formation en entreprise et 1'aider a le remplir davantage si 
necessaire, 2) repondre aux questions de l'eleve sur le travail en entreprise et faire du 
rattrapage ou aller plus loin avec l'eleve en lien avec ce qu'ils ont vu a l'ecole, et 
3) faire remarquer des elements interessants de l'entreprise en lien avec ce qu'ils ont 
vu a l'ecole. 
Bien souvent, on regarde son carnet de liaison, ses devoirs a 
l'ecole s'il a besoin d'aide ou quelque chose, ou vraiment les plans 
d'etudes. Je les regarde paroe qu'il y en a qui nous font 9a assez vite. Ca 
fait qu'on essaie, j'essaie de les pousser a mettre un peu plus de jus dans 
leurs reponses. [...] Puis apres 9a, bien, je questionne. Je questionne sur 
tout. Je les remets en question les jeunes. Je les questionne sur ce qu'ils 
ont fait. Pourquoi ils ont fait ca? Pourquoi c'est comme 9a? J'essaie 
toujours de les faire, de...qu'ils comprennent le pourquoi des choses et 
non d'apprendre tout simplement des methodes. Je veux qu'ils 
comprennent le pourquoi puis apres 9a, ils vont etre capables de s'adapter 
a n'importe quelle situation s'ils comprennent pourquoi qu'ils font telles 
choses. C'est vraiment la-dessus que je mets l'emphase. [...] Dans le 
fond, je fais de l'enseignement individualise pendant a peu pres 45 
minutes a 1 heure, 1 heure et quart. (Mathteu) 
Mais souvent, moi ce qui me frappe a chaque fois, c'est vraiment 
il y a des choses bien interessantes qu'ils n'ont pas allume encore. Fait 
que la, je vais dire: « Hey, regarde 9a. C'est interessant. Demande au 
producteur comment il fait telle ou telle chose ». {Claude) 
Pour Maurice, la formation a l'egard de son module pendant la periode en 
stage se fait vraiment lors de sa visite, car il y a beaucoup de lacunes en matiere de 
Sante et securite chez la plupart des formateurs en entreprise selon lui. En ce sens, 
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pour lui, les pratiques de supervision permettent aussi une certaine formation du 
formateur en entreprise. 
Apres 9a, l'autre heure, l'autre heure et demie, c'est vraiment de la 
formation. Si le maitre de stage veut venir, on est ouverts a 9a. [...] Faire 
le tour des batiments. Puis apres 9a, c'est vraiment de la formation sur le 
plan d'etudes du module que moi je supervise la, c'etait sante et securite. 
C'etait vraiment la-dessus. [...] Essayer de passer la matiere qu'on voit 
qui n'a pas passe en classe. [...] J'ai vu des choses tres tres belles mais 
tres tres enormes aussi chez certains producteurs [...] oui il y en a qui 
Pappliquent tres tres bien, d'autres, disons qu'on a jase un petit peu plus 
avec le maitre de stage de ses pratiques. (Maurice) 
Pour les enseignants de la formation professionnelle, il y a egalement 
enseignement individualise en ce sens que les visites de supervision de stage leur 
permettent d'apprendre de nouvelles choses et de se tenir a jour par rapport aux 
pratiques du metier. De meme, pour Martin en formation generate, le fait 
d'accompagner parfois Mathieu dans ses supervisions de stage lui permet de 
connaitre les realites des stages et d'apprendre quelques elements des pratiques du 
metier, afin d'utiliser ces notions dans 1'enseignement des langues, favorisant ainsi 
l'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise. Dans le cas de 
Martin comme dans le cas des enseignants de la formation professionnelle, ce qui est 
appris dans le cadre de cette fonction d'enseignement individualise pour l'enseignant 
est reinvesti par la suite dans les pratiques d'enseignement, de fa9on a ce que ce soit 
profitable pour tous. 
Et quand on va en visites de stage, on apprend plein de choses 
nous autres aussi. C'est bien bien interessant. [...] Puis je dirais que 
quand on va aller dans une entreprise ou il risque d'y avoir des choses 
interessantes, on pourrait soit filmer ou soit je ne sais pas moi, des 
installations qui seraient bien nouvelles. Ou encore, une sorte d'injecteur 
qu'on ne voit pas souvent. Ou soit filmer ou encore prendre des photos 
numeriques. Ou quelqu'un qui aurait une maladie qu'on ne souhaite pas 
la, mais tu sais quelque chose qui est special, on pourrait le prendre en 
photos ou peu importe quels moyens, mais le rapporter en classe puis en 
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discuter. « Regardez, a telle place, il y avait telle ou telle chose ». 
(Claude) 
Comme la, bien la derniere fois, il y en a un qui s'est fait installer 
une tetine a veau automatique. Done, faire boire les veaux [de facon] 
automatique. Moi, j'avais ete voir 9a. Moi, j 'ai pose 56 milles questions 
au maitre de stage de ce jeune-la. Puis la bien, on est arrives ici a l'ecole 
et j 'a i demande au jeune de nous jaser de 9a ou ce que lui pensait de 9a. 
Est-ce qu'il pensait que e'etait un bon investissement? Est-ce qu'il serait 
porte a influencer son pere pour qu'il en mette un chez eux? Etc. 
(Mathieu) 
2.2.3 Une fonction de soutien necessaire mais une fonction de « travail avec » 
absente 
Comme nous l'avons dit au chapitre deux, la fonction de soutien des 
pratiques de supervision refere aux actions aupres de l'eleve ou du maitre de stage 
visant «l'atteinte du bien-etre et de la transparence necessaire a l'acquisition des 
apprentissages » (Villeneuve, 1994, p. 29). Si cette fonction n'a pas veritablement 
d'impact sur Parrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise et si 
peu d'enseignants y font allusion (Marcel, Mathieu, Carl, Martin), ils parlent 
cependant de cette fonction comme un atout majeur pour eux, pour favoriser la 
relation enseignant-eleve et, ultimement, son apprentissage. En ce sens, Mathieu et 
Marcel parlent du contact privilegie avec l'eleve, d'autant que e'est le meme 
enseignant qui effectue la supervision pour un eleve tout au long de l'annee. 
Ce sont des jeunes qui ont un petit peu plus de difficultes a l'ecole, 
done quand tu vas les voir dans un milieu de stage, 9a les valorise 
beaucoup parce qu'ils sont dans leur element ou, pour eux, ils sont 
meilleurs. [...] Ne serait-ce que faire faire la visite de l'entreprise, bien ils 
trouvent 9a, e'est le fun pour eux parce que e'est comme s'ils t'en 
montrent, tu sais. [...] Fait qu'il devient familier plus vite. [...] Quand il 
revient a l'ecole, veut ou ne veut pas, il va voir plus facilement le 
superviseur. C'est tout a fait normal. C'est humain. On serait tous comme 
9a aussi. [...] Fait que, pour les profs qui ne les supervisent pas ces 
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jeunes-la, comme les profs de formation generate, 9a doit etre encore plus 
difficile. (Marcel) 
Quant a la fonction de «travail avec», qui a ete definie comme la 
participation de l'enseignant a la tache en entreprise avec l'eleve et/ou le formateur 
en entreprise, il s'avere qu'elle est presque completement absente des propos des 
enseignants. En fait, seul Christian en fait mention, en parlant de ce qu'il sait des 
pratiques de supervision effectuees par les autres enseignants, car lui n'a pas de tache 
liee aux pratiques de supervision a cause du fait qu'il est un enseignant suppleant. 
2.3 Particularites des pratiques d'enseignement dans Palternance 
Comme nous l'avons vu au chapitre deux, les pratiques d'enseignement dans 
l'ecole ont trait a 1'intervention aupres du groupe d'eleves (cours), que ce soit en 
classe, en atelier ou en laboratoire. Elles peuvent etre effectuees individuellement, 
lorsque l'enseignant intervient seul, ou collectivement, lorsque l'enseignant intervient 
avec un autre enseignant ou un intervenant externe. Les pratiques d'enseignement 
hors de l'ecole, qu'elles soient effectuees individuellement ou collectivement, ont 
egalement trait a l'intervention aupres du groupe d'eleves (cours) mais cette fois a 
l'exterieur du centre de formation professionnelle. Elles referent par exemple aux 
visites d'entreprise, d'expositions, etc. Dans la premiere section de ce chapitre, nous 
avons aborde differents elements des pratiques d'enseignement, notamment lorsque 
nous avons parle des personnes impliquees, des lieux et du temps de formation. Nous 
ne reprendrons pas ces elements. Ce qu'il importe de comprendre ici, c'est en quoi les 
pratiques d'enseignement permettent l'arrimage, ou ce qu'il y a de specifique ou de 
particulier dans les pratiques d'enseignement en contexte d'alternance. 
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2.3.1 Diminution du temps a I 'ecole et augmentation de liens avec I 'entreprise 
Nous l'avons dit, d'emblee, les enseignants disent qu'il n'y a pas de 
pratiques specifiques dans l'alternance. En y reflechissant davantage, les enseignants 
constatent deux particularites ou deux elements qui conditionnent leurs pratiques 
d'enseignement dans l'alternance : la diminution du temps a l'ecole, dont nous avons 
abondamment parle, et 1'augmentation de liens avec le milieu de travail. 
Bien c'est sur que le fait qu'on soit en alternance travail-etudes 9a 
nous laisse beaucoup moins de temps en classe. Fait que 9a a demande 
une reorganisation des cours qu'on n'avait pas avant. Parce que moi 
j'enseignais en horticulture maraichere ecologique avant puis on n'avait 
pas 9a. Fait que mettons si j'avais 70 heures en fertilisation bien j ' en avais 
70 heures. La en contexte d'alternance travail-etudes il faut que 
j'apprenne a faire confiance aussi aux entreprises; 9a m'a amene a 
beaucoup regarder qu'est-ce qu'ils apprenaient vraiment. (Carl) 
Ca fait seulement deux ans que j'enseigne en alternance travail-
etudes en production horticole. Avant, j'etais en ornemental hein. Et au 
niveau, la fa9on de preparer nos cours, honnetement il n'y a pas beaucoup 
de differences. II n'y a pas beaucoup de differences. C'est vraiment qu'on 
essaie encore plus de faire participer les entreprises en y allant plus ou des 
choses comme 9a. En dormant beaucoup d'exemples la-dessus. (Claude) 
En termes d'arrimage, 1'augmentation de liens avec le milieu du travail dans 
les pratiques d'enseignement se fait a travers les pratiques hors de 1'ecole, telles les 
journees intensives de formation (MFR) et les visites en entreprise dont nous avons 
deja parle. Elle se fait egalement dans l'ecole, par l'utilisation de lieux (ex. serre) et 
d'equipements representatifs de l'entreprise, par 1'invitation de differents intervenants 
en classe, etc., dont nous avons egalement parle plus tot. Mais pour les enseignants, 
ce qui est reellement specifique a l'alternance, c'est 1'augmentation des liens avec le 
milieu de travail au quotidien, dans leurs cours, dans leurs interactions avec les 
eleves, qui passe par leur experience personnelle en tant qu'enseignant issu du metier, 
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ou qui passe par 1'experience des eleves en stage ou dans leur ferme familiale. En ce 
sens, les enseignants disent recourir, le plus souvent possible, a l'experience des 
jeunes dans leurs pratiques d'enseignement, que cette experience ait trait a ce qui 
s'est passe en stage precedemment - et dans ce cas on pourrait y voir une demarche 
inductive de formation, ou que cette experience refere au vecu professionnel de 
l'eleve de facon globale. Le recours a leur experience personnelle ou a celle des 
eleves ne serait pas prevu ou planifie mais constitue plutot un « ca va de soi», un 
automatisme qu'ils ont developpe dans l'alternance. 
Mais je dirais que quand je vais etre dans mes cours, souvent, je 
vais leur poser la question, on va arriver admettons sur le distributeur de 
C02: « Bon, y avais-tu a telle place? Puis comment il fonctionnait? 
Comment qu'ils parlent de 9a aussi. Puis la, quand on va aller travailler en 
serres, souvent l'atmosphere est assez bonne, ils vont le dire: « A telle 
place nous autres, on faisait 9a comme 9a ». Ou la fertilisation etait faite 
comme 9a. Done, on partage. (Claude) 
Puis plus j ' y pense, e'est vrai que quand on est en cours, on fait 
des analogies ou des, on fait des exemples par rapport a ce qu'ils peuvent 
vivre en stage ou chez lui. Puis 9a le ramene dans le concret des choses. 
Mais sans le savoir, tu sais, vois-tu la je m'en rends compte. Ca, e'est de 
l'alternance. (Marcel - entretien post-observation) 
C'est que je leur fais partager beaucoup leur experience pour qu'ils 
entendent d'autres methodes ou que oui d'autres methodes fonctionnent, 
comme par exemple hier on a parle du fait que les gens tirent les vaches 
trois fois par jour au lieu de deux fois. Puis, il y en a meme un dans la 
classe qui avait commence a tirer les vaches quatre fois par jour, certaines 
vaches de son troupeau quatre fois par jour. Disons qu'on a partage 9a a 
l'ensemble des eleves. Fait que c'est 9a le vecu que... Mais c'est vraiment 
au fur et a mesure de la presentation qu'ils apportent leur vecu sur chaque 
point. (Mathieu) 
Si cette fa9on de faire est riche sur le plan de l'arrimage entre la formation a 
l'ecole et la formation en entreprise, elle ne semble pas toujours etre presente aux 
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dires des enseignants. A la MFR, la recurrence des stages aux deux semaines permet 
de faire appel au vecu des eleves de fagon plus reguliere tandis qu'au CRIFA, la 
repartition des periodes de stage a des moments specifiques de l'annee fait en sorte 
que les enseignants ont plus tendance a faire appel au vecu dans ces periodes 
particulieres. Quoi qu'il en soit, il semble que cette specificite des pratiques 
d'enseignement ne soit pas toujours presente, principalement a cause de la periode 
d'enseignement de ce module, mais egalement a cause de la nature meme du module, 
tel que nous l'avions souleve a l'egard de l'arrimage des objets de formation dans une 
sequence. 
La, ce qu'il y a de bien, c'est que dans ce module-la, on fait une 
periode de stage [...] Mais, en general, un petit peu plus tard dans l'annee 
ou tres tot dans l'annee, ils ne vont presque pas en stage. Done, souvent, 
c'est plus genre theorie puis tu t'assures qu'ils se pratiquent dans ton 
module. [...] Ca ne vient pas rapidement. [...] Sinon, on n'est vraiment 
comme pas trop en alternance travail-etudes. On enseigne. (Claude) 
Sauf peut-etre quand c'est [...] un module theorique theorique la, 
[...] un expose carrement qu'il faut que tu donnes, ou le jeune n'a pas 
vraiment de connaissances. Je prends Anatomie et physiologie vegetale. 
La, c'est sur que ce n'est pas un cours comme 9a. C'est plus moi qui... Je 
donne la matiere. C'est sur que bon, j'aime bien qu'ils interviennent. 
Mais c'est plus difficile pour eux parce que c'est un sujet qu'ils ne 
connaissent pas. [...] Pesticides, c'est la meme affaire. Pesticides, oui 
c'est le fun de voir ce qu'ils vivent chez eux. Ce que le maitre de stage vit 
aussi en tant qu'application de pesticides. Mais, a un moment donne, il 
faut passer la matiere. Fait que 9a tombe un petit peu plus theorique. II y a 
moins de temps pour des echanges. (Marcel) 
2.3.2 Ajout du re tour de stage comme pratique specifique 
Si les pratiques de supervision permettent aux enseignants d'etablir un 
contact privilegie avec l'eleve, les retours de stages constituent selon eux LE moment 
privilegie pour effectuer les liens entre la formation a l'ecole et la formation en 
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entreprise et s'inscrivent, comme nous l'avons vu, dans une demarche inductive de 
formation. 
Bien, c'est parce que c'est tellement particulier. lis partent en 
formation en entreprise puis la ils reviennent fait que je pense que c'est 
specifique a ce contexte la parce que si, si on n'avait pas de periode de 
formation en entreprise comme 9a, on ne ferait pas de retour de stage le 
lundi, on ne ferait pas de retour. Tu sais on ne ferait pas, on ne prendrait 
pas le temps de faire le lien necessairement entre le marche du travail puis 
la formation. Peut-etre pas autant en tout cas, moi je pense que c'est 9a 
qui est interessant puis en quoi c'est specifique c'est que 9a nous permet, 
9a nous oblige a faire un lien entre ce qu'on a vu puis qu'est-ce qu'ils 
apprennent en entreprise. Chose qu'on ne ferait peut-etre pas. (Carl) 
En ce sens, tous les enseignants de la formation professionnelle, et Martin, 
en formation generale, nous ont parle des retours de stage. Pour ce dernier, sa 
participation au retour de stage lui permet d'avoir une idee globale de ce qui s'est 
passe en stage, mais en plus, a quelques reprises, il a participe au retour de stage dans 
le but d'effectuer une evaluation formative dans le domaine des langues (expose 
oral). 
De fa9on generale au CRIFA, les retours de stage s'effectuent par groupe 
d'eleves, avec deux enseignants; parfois, les deux groupes sont jumeles et tous les 
enseignants qui ont des modules dans la sequence ou a ete realise le stage sont 
presents, dans la mesure du possible. A la MFR, les retours de stage sont 
generalement faits par le superviseur avec son groupe d'eleves, ce qui, nous l'avons 
dit, limite les possibilites d'arrimage avec le groupe que l'enseignant n'a pas 
supervise, et limite les possibilites d'arrimage avec les modules qui ne sont pas sous 
la responsabilite de cet enseignant. Dans les deux cas, les retours de stage visent a 
revenir de fa9on globale sur ce qui a ete vecu en stage, peu importe le module avec 
lequel c'est lie, de maniere a ce que differentes informations provenant du milieu du 
travail soient partagees avec l'ensemble des eleves. 
Ca ne sera pas focusse sur le cours comme je donne sante et 
securite. [...] C'est vraiment pour faire un echange entre les eleves pour 
permettre aux eleves de savoir lui il fait 9a de telle maniere. lis vont peut-
etre bien prendre des petits trues des fois. [...] C'est vraiment un echange 
global sur leurs acquis qu'ils ont faits durant le stage. C'est pour 9a qu'il 
faut les mettre en commun et les ecouter, meme si 9a deborde du module. 
(Maurice) 
Puis la periode qu'on garde aussi en retour de stage, c'est un petit 
peu pour 9a aussi, c'est de se dire: « Bon bien, regarde, meme si je n'ai 
plus de module, de cours dans ce module-la, mais je me garde quand 
meme une periode ou je fais un retour de stage, ou est-ce que peu importe 
1'information si elle est en lien avec tel ou tel module, tout le monde la 
ramenent». Fait que je peux la brasser et en discuter avec eux autres. 
Dans ce sens-la, je pense que les retours de stage sont bien importants. 
[...] Fait que, en quoi 9a consiste, c'est tout simplement qu'on va 
s'asseoir ensemble, puis on va leur demander a tour de role d'expliquer 
grosso modo ou ils ont fait leur formation en entreprise parce que ce n'est 
pas tout le monde necessairement qui sait. C'est un producteur de quoi. II 
est situe a quel endroit. Combien de personnes qui travaillent la? Qu'est-
ce qu'ils ont fait dans leur semaine de travail. Est-ce que 9a ete diversified 
Puis finalement, est-ce qu'ils recommanderaient... Est-ce qu'ils ont aime 
leur stage? [...] Puis de discuter un petit peu par exemple si moi je prends 
semis-repiquage, si tu en as fait. Dans quel type de contenant vous avez 
repique? Quel terreau vous avez utilise? Qu'est-ce que vous avez 
repique? Est-ce qu'ils respectaient les normes? Des trues comme 9a. 
(Carl) 
Dans certains cas, l'enseignant qui a supervise amene un eleve a parler 
d'elements particuliers qu'il a constates lors de sa visite. Pour Mathieu, cela lui 
permet de mieux cibler les interventions des eleves en fonction de la formation a 
l'ecole et d'eviter la redondance. 
Mais, c'est difficile de garder Pinteret des jeunes dans un retour de 
stage parce que... [...] II y [a des eleves] qui ne sont pas interessants a 
entendre parler par leur personnalite la. Ce ne sont pas des orateurs ou 9a 
prend une eternite a dire ce qu'ils veulent. Fait que, les autres perdent le 
fil ou encore, les jeunes qui ont plus d'experience, eux autres trouvent 9a 
anodins ce que l'autre a vecu. [...] J'essaie a travers mes supervisions de 
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stage de ressortir les points importants ou les choses que je sais que ce 
n'est pas tout le monde qui sait. [...] J'essaie de sortir vraiment les points 
forts parce que sinon, si tout le monde se met a nous dire: « Ah bien, j 'ai 
ratele du foin. J'ai etendu du fumier. » La, c'est vraiment plate puis 9a ne 
sert absolument a rien. (Mathieu) 
En somme, les pratiques d'enseignement, et particulierement les retours de 
stage, constituent veritablement un element important pour l'arrimage entre la 
formation a l'ecole et la formation en entreprise. Rappelons que dans la troisieme et 
derniere section de ce chapitre, Panalyse detaillee de pratiques d'enseignement 
observees, dont deux retours de stage, nous permettra de mieux comprendre jusqu'ou, 
concretement, vont ces liens avec le vecu en entreprise et comment ils s'effectuent au 
cours des interactions. 
2.4. Importance des pratiques de corridor et des pratiques de tutorat dans 
l'alternance 
Si, comme les pratiques de supervision, les pratiques d'enseignement 
occupent beaucoup de temps dans la tache des enseignants, il ne faudrait cependant 
pas negliger l'importance des pratiques de corridor et des pratiques de tutorat pour 
favoriser l'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise. Telles 
que nous les avons definies au chapitre deux, les pratiques de tutorat sont liees a 
l'encadrement de l'ensemble de Pactivite scolaire de l'eleve (Legendre, 1993) et ont 
trait au fait de rencontrer les eleves en dehors des heures de cours, de les orienter vers 
les ressources, de faire des appels telephoniques en cas d'absence et de tenir a jour les 
dossiers pedagogiques qui comprennent des renseignements sur le rattrapage, les 
appels, les absences, les relations avec des ressources, les objectifs fixes, etc. (MEQ, 
1995), alors que les pratiques de corridor concernent les actions non planifiees qui se 
passent en dehors des heures de cours, par exemple lors des pauses, des repas, etc. et 
en ce sens referent aux pratiques dans des lieux a la peripheric de la classe (Couturier 
et Morin, 2003). 
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Au cours des entrevues precedant les observations, les enseignants ont ete 
questionnes a savoir s'ils avaient des interactions avec les eleves en dehors des 
periodes de cours. Alors que Michel en formation generale a surtout parle des 
pratiques de tutorat, les enseignants de la formation professionnelle ainsi que Martin 
en formation generale ont abondamment parle des pratiques de corridor. De facon 
particuliere pour les enseignants du CRIFA, ces pratiques permettent reellement de 
compenser le manque de temps dedie aux pratiques d'enseignement etant donne le 
contexte d'alternance, alors que les pratiques de tutorat sont fondues dans les 
pratiques de supervision. 
De facon generale, tous les enseignants parlent du role social des pratiques 
de corridor. Un peu comme la fonction de soutien des pratiques de supervision, ce 
role social n'a pas vraiment d'impact en termes d'arrirnage mais permet de 
developper la relation avec l'eleve et ainsi de creer une ouverture pour 
l'apprentissage. En ce sens, plusieurs enseignants nous ont dit diner avec les eleves 
(Carl, Claude, Christian, Martin) ou profiter des pauses pour jaser de tout et de rien 
(Marcel, Mathieu, Maurice), et dans le cas particulier de la MFR etant donne 
l'internat, participer aux activites de soir (Martin). 
Quand on fait du sport. On est supposes de commencer a faire du 
sport bientot, du hockey a l'arena. Je vais etre la. Dans les premieres 
annees, je faisais aussi des jeux de societe avec eux autres. Ca se limite 
pas mal a 9a. [...] C'est un petit peu de social. Pour qu'ils me voient 
autrement que juste un prof qui essaie de leur faire apprendre des 
principes-la. (Martin) 
Dans plusieurs cas, c'est le role de formation qui prend le plus d'ampleur 
dans les pratiques de corridor. Que ce soit dans les pauses, sur l'heure du diner ou a 
tout autre moment, les enseignants profitent de ces occasions pour repondre aux 
questions particulieres des eleves en regard de la formation, pour aborder certains 
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elements en lien avec les stages, pour aller plus loin dans les cas particuliers des 
entreprises de stage ou des entreprises familiales (MFR), etc. 
Oui, dans le sens que, des fois, durant les pauses, c'est aussi banal 
que 9a, quelqu'un il va me revenir, un eleve va me dire: « Hey, mon 
maitre de stage, je pensais qu'il etait supposons en agriculture 
conventionnelle mais il est en agriculture durable ». [...] Fait que la, tu en 
paries. Mais, c'est plus le jeune qui vient t'en parler. [...] je vais 
developper encore davantage. (Marcel) 
Je n'ai pas officiellement a interagir. Mais je le fais tout le temps. 
Ca veut dire que je dine avec eux autres. J'ai une couple de petites 
affaires que je fais avec eux autres. Comme ils me racontent des histoires 
la. « Christian, la ou je travaille, on utilise des affaires. C'es-tu normal? » 
[...] II y en a deux, il y a un couple, il y a un couple qui se magasinent des 
serres. Bien durant les pauses ou le midi, on part ensemble puis je les 
amene visiter des serres que je sais qu'elles sont a vendre. Puis on 
negocie ensemble parce que les prix, ils ne connaissent pas 9a. Fait qu'on 
joue a negocier des prix. Puis je suis la comme ressource puis on s'amuse 
avec 9a. Puis c'est les seules interactions que je vais avoir avec eux. Parce 
que sinon, en ce moment, je ne les vois presque pas. (Christian) 
Au CRIFA, nous l'avons evoque plus tot, une bonne partie du temps en 
dehors des periodes de cows est destine au travail dans la serre en vue de 1'exposition 
annuelle et de la vente de fin d'annee. Comme la responsabilite de la production en 
serre incombe aux enseignants comme aux eleves, ils se retrouvent souvent dans ce 
lieu de travail et profitent de ces moments pour montrer et faire remarquer des 
elements particuliers aux eleves et pour aller plus loin dans leur formation. 
Bien, souvent, souvent moi quand je n'enseigne pas, je vais aller 
travailler dans la serre. Finir je ne sais pas moi, de laver des pots ou... J'ai 
toujours des choses. Preparer mes prochains cours. Fait que je me rends 
dans la serre. Puis, souvent soit a la pause, soit sur l'heure du midi, soit le 
matin, ils viennent, ils viennent souvent. C'est bien. Ils viennent vraiment 
souvent dans la serre. Puis la, ils me posent des questions. Oui, c'est sur 
que si je suis dans le corridor et qu'ils ont des questions, ils me les 
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posent... Tu sais, a tout bout de champ, il y en a un qui va m'arreter: 
« Claude, sur ma table, il y a telle chose ». Fait que c'est 9a, on en parle et 
on essaie de resoudre le probleme rapidement. (Claude) 
3. L'ARRIMAGE VU A TRAVERS LE DEROULEMENT DE PRATIQUES 
SPECIFIQUES 
Cette troisieme et derniere section du chapitre des resultats s'interesse a 
1'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise dans le cadre de 
pratiques specifiques et vise a decrire, de facon plus fine, comment s'effectue 
1'arrimage lorsque l'enseignant interagit avec un ou des eleves (pratique 
d'enseignement) ou lorsque le formateur en entreprise interagit avec son stagiaire 
(pratique de formation). Les pratiques d'enseignement ont ete choisies etant donne la 
part importante de ces pratiques dans le travail enseignant, et etant donne que ces 
pratiques sont effectuees par tous les enseignants. Pour ce faire, chaque enseignant a 
ete observe pendant une lecon variant entre une heure et trois heures. Le moment de 
l'observation etant determine par l'enseignant, celle-ci a pu etre effectuee avant la 
periode de formation en entreprise (Christian, Claude) ou apres la periode de 
formation en entreprise (Carl, Mathieu, Marcel, Maurice) dans la sequence qu'il nous 
a ete donne d'analyser83. Du cote des formateurs en entreprise, ceux-ci ont ete 
observes dans leurs pratiques de formation au cours de periodes variant entre deux et 
quatre heures. Rappelons que ces observations ont ete enregistrees sur video et 
transcrites par la suite sous forme de scripts. Par ailleurs, au cours des entretiens post-
observation, enseignants et formateurs en entreprise ont ete amenes a regarder 
differentes sequences de l'enregistrement de leurs pratiques et a expliciter celles-ci, 
nous fournissant ainsi une meilleure comprehension de chacune des actions 
visionnees mais egalement une meilleure comprehension des intentions qui ont 
83
 Notons que les resultats presenters ici ne tiennent pas compte des pratiques d'enseignement 
observees chez les enseignants de la formation generate, etant donne que le cadre utilise pour l'analyse 
ne pouvait s'appliquer a leur situation. Le deroulement des lecons observees fait cependant partie de la 
description des cas a l'annexe E. 
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motive ces actions. Les quelques citations presentees dans cette section sont issues de 
ces entretiens. 
En ce qui a trait a 1'analyse, suivant ce qui a ete dit au chapitre precedent, 
rappelons que chaque action des scripts et des verbatim des entretiens post-
observation a ete codee selon les etapes de la didactique de l'alternance proposees par 
Geay (1993, 1997, 1998) (situation vecue, explicitation, problematisation, 
modelisation ou apport theorique) pour les enseignants, et selon les etapes du guidage 
de l'activite proposees par Savoyant (1995) (explicitation, problematisation et 
modelisation) pour les formateurs en entreprises. Dans les deux cas, comme nous 
l'avons specifie au chapitre Methodes, nous avons considere a la fois les etapes 
amenees par l'eleve ou les eleves, suscitees ou demandees par l'eleve, amenees par 
l'enseignant ou le formateur, et suscitee ou demandee par l'enseignant ou le 
formateur a l'eleve ou aux eleves. 
Par ailleurs, une mise en garde s'impose ici car si des le depart, nous avons 
voulu decortiquer le processus de didactique de l'alternance et le processus de 
• guidage de l'activite en etapes bien distinctes, dans les pratiques il s'avere que ces 
etapes s'entremelent et que, souvent, il est difficile de les distinguer. Ou s'arrete la 
situation vecue et ou commence 1'explicitation? Ou s'arrete la problematisation pour 
laisser place a la modelisation en situation-probleme didactique? Ou s'arrete 
l'execution et ou commence le controle ou 1'orientation? En ce sens, l'analyse que 
nous avons effectuee ne visait pas a quantifier, de facon precise, la part de chaque 
etape, mais bien a mettre en perspective la place relative de chaque etape et surtout, a 
mieux comprendre comment s'effectue chacune de ces etapes et comment 
s'effectuent, par consequent, la didactique de l'alternance et le guidage de l'activite 
chez les enseignants et les formateurs en entreprises participants, ceci en vue de 
mieux comprendre l'arrimage dans le deroulement de pratiques specifiques. 
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Aussi, sans nullement pretendre a une precision mais bien pour avoir une 
meilleure idee de la place de chaque etape de meme que du processus dans son 
ensemble, nous avons calcule la part de chaque etape versus le nombre total 
d'actions. Certaines actions relevant parfois de plus d'une etape, il ne faut pas 
s'etonner si la somme des pourcentages attribues a chaque etape (et a autres) est 
generalement superieure a 100% (voir le tableau 10). Aussi, pour mieux comprendre 
le processus implique dans les pratiques constatees en fonction du processus propose 
dans la didactique de Palternance ou le guidage de l'activite, nous avons releve les 
differents patrons relativement a l'ordre d'apparition de chaque etape pour chacun 
des cas. Sans faire etat des differents patrons presents dans les pratiques84, nous 
abordons, dans les paragraphes qui suivent, les principaux patrons qui se degagent 
des pratiques en traitant de la presence ou non d'une didactique de l'alternance et 
d'un guidage de l'activite dans les pratiques que nous avons observees. 
Ainsi, les paragraphes qui suivent font etat, d'une part, de la presence ou non 
dans les pratiques d'une reelle didactique de l'alternance telle que proposee par Geay 
(1993, 1997, 1998), et d'un reel guidage de l'activite tel que propose par Savoyant 
(1995), et, d'autre part, de la place et de la signification de chacune des etapes dans 
les pratiques d'enseignement et dans les pratiques de formation en entreprise, de 
meme que de leur impact en matiere d'arrimage. 
3.1 Pratiques d'enseignement et didactique de l'alternance 
Avant d'entrer dans les elements lies a la didactique de l'alternance, nous 
devons d'abord preciser succinctement en quoi ont consiste les pratiques 
d'enseignement observees et dormer quelques specifications quant au deroulement de 
celles-ci85. Dans Pensemble, la majorite des enseignants ont etc observes dans le 
cadre d'une pratique d'enseignement que nous pourrions qualifier de reguliere 
84
 Ces elements sont presented pour chacun des cas a 1'annexe E. 
85
 Les details du deroulement des lecons observees sont presentes pour chacun des cas a l'annexe E. 
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(Mathieu, Marcel, Christian, Claude) alors que Carl a ete observe dans le cadre d'un 
retour de stage et que Maurice a ete observe dans le cadre d'un retour de stage suivi 
d'une lecon reguliere de son module Sante et securite. De facon generate et pour 
mieux comprendre le deroulement des lecons, les periodes d'enseignement regulier 
ont consiste a des exposes interactifs (Mathieu, Marcel, Christian, Claude), des 
travaux en equipe (Maurice), des exercices d'application se rapprochant des etudes de 
cas (Mathieu, Christian, Claude). Autre specification, toutes les lecons que nous 
avons observees se sont deroulees en classe, a l'exception de la lecon de Claude, qui 
a ete effectuee en partie en classe et en partie en serre. Ces differentes facons de faire 
ont des impacts en matiere de didactique de l'alternance et pour mieux comprendre 
ces impacts, nous distinguons, dans la pratique de Maurice, ce qui releve du retour de 
stage (Maurice 1) versus ce qui releve du reste de sa lecon (Maurice2), et dans la 
pratique de Claude, la premiere partie de sa lecon qui se deroule en classe (Claude 1) 
versus la deuxieme partie qui se deroule dans la serre (Claude2). La part relative de 
chacune des etapes de la didactique de l'alternance proposee par Geay (1993, 1997, 
1998) pour chaque pratique observee est presentee dans le tableau 10. 
3.1.1 Didactique de l'alternance : I'absence d'un reel processus 
De facon generate, les resultats montrent que le reel processus de didactique 
de l'alternance est tres peu present dans les pratiques d'enseignement que nous avons 
observees. En effet, pour la majorite des pratiques examinees autres que les retours de 
stage, les situations vecues sont peu exploiters par les enseignants (moins de 20% des 
actions pour l'ensemble explicitation-problematisation-modelisation pour Mathieu, 
Christian, Claude 1, Maurice2). Ce constat est particulierement marque chez 
Maurice2, ou les situations vecues amenees en dehors de la periode de retour de stage 
ne sont nullement exploiters, contrairement aux situations vecues amenees pendant le 
retour de stage (Maurice 1). Dans le cas de Marcel, les situations vecues sont 
86
 Dans le texte, nous utilisons le terme «retour de stage», communement employe dans 
l'enseignement, pour parler d'une activite de retour sur le stage. 
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davantage exploiters (36,4% des actions pour l'ensemble explicitation-
problematisation-modelisation) bien que l'ordre d'apparition des etapes differe de ce 
qui est preconise par Geay (1993, 1997, 1998). 
En fait, alors que Geay (1993, 1997, 1998) propose une didactique de 
Palternance qui entre par la complexite des situations vecues par l'eleve et passe par 
differentes etapes menant a la modelisation en situations-problemes didactiques avant 
d'envisager des apports theoriques, 1'analyse transversale des patrons d'apparition de 
ces etapes revele que les pratiques constatees, en dehors des retours de stage, entrent 
plutot par des apports theoriques, et ce sont ces apports theoriques qui suscitent 
l'expression de situations vecues. 
Ainsi, de facon generate chez tous les enseignants de la formation 
professionnelle, toujours en dehors des retours de stage, c'est le patron apports 
theoriques - situations vecues - apports theoriques qui est predominant. En ce sens, 
contrairement a ce que preconise Geay (1993, 1997, 1998), les situations vecues 
amenees dans les pratiques d'enseignement dites regulieres constituent le plus 
souvent un exemple des apports theoriques, une fin plutot qu'un debut. 
C'est une situation qu'il a deja vecue, que l'eleve a deja vecue ou 
qu'il a deja ete temoin. Puis la bien, qu'il amene ici en classe. Puis moi, 
bien, j'interviens par rapport a ce qu'il dit la. [...] Un vecu que l'eleve 
amene. On s'en sert dans le cours. Bien, on ne s'en est pas vraiment servi 
dans le sens que c'est plus un ajout. (Marcel, Ecoles depensee) 
En outre, si la didactique de l'alternance proposee par Geay (1993, 1997, 
1998) entre par les situations vecues des eleves, force est d'admettre que dans les 
pratiques que nous avons observees, en dehors des retours de stage, les situations 
vecues ne viennent pas toujours des eleves et meme qu'elles viennent parfois 
majoritairement des enseignants (Christian, Claude 1). Au contraire, dans les pratiques 
specifiques que sont les retours de stage (Maurice 1, Carl), si les pratiques que nous 
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avons observees entrent effectivement toujours par les situations vecues par les eleves 
et que certaines font l'objet d'explicitation, de problematisation et de modelisation, 
elles n'aboutissent cependant que tres rarement a des apports theoriques (seulement 
2,0% dans le cas de Maurice 1, et 9,5% dans le cas de Carl). On ne peut done parler, 
dans ces situations non plus, de reel processus de didactique de Palternance tel que 
propose par Geay (1993, 1997, 1998). 
Tableau 10 
Part relative des etapes de la didactique de l'alternance (Geay,1993, 1997, 1998) 
dans les pratiques d'enseignement des enseignants de la formation professionnelle 
OS 
ta 
2 
t c 
CR
I1
 
Mathieu 
Marcel 
Maurice 1 
Maurice2 
Christian 
Claude 1 
Claude2 
Carl 
Situations 
vecues 
11,9% 
5,1E' 6,8e2 
9,3% 
3,IE 6,2e 
15,8% 
9,2E 6,6e 
5,0% 
1,1E 3,9e 
1,6% 
1,4E 0,2e 
15,2% 
12,4E 2,8e 
Explicitation 
8,5% 
2,4E 6,le . 
11,8% 
2,5E 9,3e 
34,2% 
12,8E 21,4e 
— 
— — 
1,6% 
1,1E 0,5e 
6,4% 
6,4E --
9,2% 
14,2% 
3,7E 10,5e 
26,3% 
5,8E 20,5e 
Problema-
tisation 
4,6% 
2,4E 2,2e 
15,3% 
7,1E 8,2e 
19,4% 
12,8E 6,6e 
— 
.. 
2,7% 
1,1E l,6e 
5,6% 
3,6E 2,0e 
Modelisation 
4,6% 
2,4E 2,2e 
9,3% 
2,8E 6,5e 
19,4% 
12,8E 6,6e 
— 
— 
2,9% 
1,1E 
— 
l,8e 
7,6% 
5,2E 2,4e 
41,8% 
19,0% 
11,6E 7,4e 
9,0% 
5,3E 3,7e 
Apports 
theoriques 
67,0% 
53,7% 
2,0% 
49,3% 
55,3% 
66,8% 
31,4% 
9,5% 
Autres 
9,8% 
10,7% 
24,0% 
45,7% 
40,2% 
10,0% 
20,5% 
32,6% 
lLes chiffres suivis d'un grand E correspondent a la part effectuee ou suscit^e par l'enseignant. 
2Les chiffres suivis d'un petit e correspondent a la part effectuee ou suscitee par les eleves. 
En fait, seule la partie de lecon de Claude effectuee en serre (Claude2) 
s'apparente davantage au processus de didactique de l'alternance bien qu'elle 
comporte quelques particularites. Celle-ci a consiste en un travail en equipes ou les 
etudiants etaient amenes a observer quelques plants de tomates dans la serre, a poser 
un diagnostic et a proposer des solutions qui allaient etre appliquees par la suite, dans 
la mesure du possible. Dans le cadre de 1'observation, nous avons suivi une de ces 
equipes qui etait en fait constitute de l'enseignant et d'un eleve. En lien avec le 
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processus de didactique de l'alternance, nous avons considere l'observation des 
plants et la description de ceux-ci par l'eleve ou par l'enseignant comme etant a la 
fois la situation vecue et Pexplicitation de celle-ci. En fait, il s'agit bien ici d'une 
situation vecue par l'eleve (et par l'enseignant), mais la particularite est que celle-ci 
n'est pas relatee mais vecue in situ, a l'ecole et non en stage. Au cours de 
l'observation, l'enseignant et l'eleve identifiaient des elements importants (grosseur 
de la tige, couleur des fleurs, etc.) et posaient des hypotheses (peut-etre qu'il a 
manque d'eau, d'engrais, etc.), ce qui releve bien de la problematisation. 
Globalement, nous avons considere qu'il y avait modelisation en meme temps que la 
problematisation car les elements importants souleves par l'enseignant ou l'eleve et 
les hypotheses posees etaient en lien direct avec la theorie vue precedemment dans le 
cours. Finalement, l'enseignant a apporte des complements d'informations considered 
comme des apports theoriques. 
D'autres enseignants (Mathieu, Christian) ont egalement eu recours a des 
exercices d'application proches de l'etude de cas, mais avec des situations 
hypothetiques, bien que realistes, sur video pour Mathieu, sur papier pour Christian. 
Pour cette raison nous ne les avons pas considerees comme des situations vecues et la 
grande majorite des actions qui ont suivi ont ete considerees comme des apports 
theoriques. Quoi qu'il en soit, ces pratiques particulieres se rapprochent du processus 
de didactique de l'alternance et nous reviendrons sur celles-ci dans la discussion. 
Les paragraphes qui suivent abordent de facon plus specifique la part 
relative et la signification des situations vecues observees dans les pratiques, de 
meme que la part relative et la signification de chacune des autres etapes de la 
didactique de l'alternance. 
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3.1.2 Situations vecues et explicitation : la place de I'experience de I'eleve et de 
I 'experience de I 'enseignant 
Nous Taverns dit, dans les pratiques examinees, les etapes s'entremelent et il 
est difficile de distinguer ou termine une etape et ou commence l'autre. Aussi avons-
nous considere les situations vecues comme le fait d'amener - ou de faire amener - , 
e'est-a-dire de nommer une situation authentique faisant appel au vecu professionnel 
des eleves, ou, comme nous l'avons specifie plus haut, une situation authentique 
faisant appel au vecu professionnel de l'enseignant. L'explicitation, que nous avions 
definie au chapitre deux comme les operations qui consistent a la prise de conscience, 
la verbalisation (mise en mots) du vecu professionnel des eleves, a ete considered, 
essentiellement, comme le fait d'amener - ou de faire amener - des details sur la 
situation vecue par I'eleve ou par l'enseignant. 
Un premier element important qui ressort est sans nul doute le fait que les 
situations vecues sont presentes dans toutes les pratiques d'enseignement et non pas 
seulement dans les retours de stage. Bien que cela puisse sembler anodin, cette 
presence des situations vecues dans toutes les pratiques denote un souci evident, de la 
part des enseignants ou de la part des eleves, de raccrocher la formation a l'ecole a la 
realite en entreprise. Cependant, 1'analyse plus fine de ces situations vecues permet 
d'apporter quelques bemols a ce souci d'arrimage. 
D'abord, en dehors des pratiques d'enseignement dans les retours de stage 
(Maurice 1, Carl), le tableau 10 montre une part plus grande des situations vecues 
amenees par les eleves a la MFR (6,8% pour Mathieu, 6,2% pour Marcel et 3,9% 
pour Maurice2) qu'au CRIFA (0,2% pour Christian et 2,8% pour Claudel). Ces 
situations vecues amenees par les eleves sont en fait surtout des situations vecues 
chez eux pour les etudiants de la MFR, et surtout des situations vecues a la serre du 
CRIFA, pour les eleves du CRIFA, ou constituent des demandes de situations vecues 
envers l'enseignant. L'exemple de Claudel est assez revelateur en ce sens la ou le 
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2,8% correspond a 7 interventions d'eleves : 4 ou un eleve refere a quelque chose qui 
s'est passe dans la serre du CRJFA, 1 qui fait reference a quelque chose qu'il a vu 
lors d'une journee horticole, 1 qui constitue une demande a l'enseignant s'il fait une 
manipulation abordee en cours dans son entreprise, et une seule qui fait reference a 
quelque chose qu'il a vu chez un producteur en stage. A l'oppose, dans le cas de 
Mathieu ou le 6,8% correspond a 28 interventions d'eleves, 14 referent a une 
situation vecue sur la ferme familiale, 10 font reference a des situations qui prevalent 
chez les producteurs laitiers en general, 1 constitue une demande a l'enseignant s'il a 
deja eu 1'occasion de voir un systeme particulier de traite aborde dans le cours, et 4 
referent a un producteur specifique, que ce soit le formateur en entreprise, une 
connaissance ou un producteur visite aux Etats-Unis. 
En ce sens, si Ton peut parler d'arrimage entre la formation a 1'ecole et la 
realite en entreprise, on peut cependant difficilement parler d'arrimage entre la 
formation a 1'ecole et la formation en entreprise dans les pratiques d'enseignement 
regulieres que nous avons observees, car les situations vecues en stage constituent 
une infime partie des situations amenees par les eleves. Au contraire, au cours des 
retours de stages, toutes les situations amenees par les eleves font reference aux 
situations vecues en stage. 
Par ailleurs, les situations vecues que nous avons identifiees comme relevant 
de l'enseignant correspondent, globalement, a des situations vecues ou vues en 
entreprise par les enseignants (Christian, Claude 1, Mathieu) ou essentiellement au fait 
de susciter l'expression de situations vecues par l'eleve (Marcel, Maurice2). 
Je parlais d'une maladie qu'on retrouve en serres, qu'on retrouve 
en champs. La, je partageais mon experience personnelle parce qu'on a 
deja eu [cette maladie] chez nous sur 1'entreprise, pendant quelques 
annees, puis je leur partageais 9a. (Claude, Entretien de plantes herbacees 
en serre) 
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Dans le cadre des retours de stage, Carl se limite a faire emerger des 
situations vecues en stage par les eleves (« toi, qu'est-ce que tu as fait? ») alors que 
Maurice 1, a plusieurs reprises dans le but de faire ressortir des elements particuliers 
du stage en lien avec son module Sante et securite, nomme lui-meme une situation 
que l'eleve a vecue en stage qu'il a vu lors de sa visite de supervision ou qui lui a ete 
rapportee par l'eleve ou le formateur en entreprise lors de cette visite. 
En general, cette identification de situation vecue par Maurice 1 se poursuit 
par une demande d'explicitation a l'eleve, ou, dans plusieurs situations, c'est encore 
Maurice 1 qui decrit et apporte des complements a la description a la lumiere de ce 
qu'il a vu au cours de sa supervision, alors que les eleves de Carl explicitent 
davantage de facon autonome, ce qui explique la part relative de Pexplicitation par 
l'enseignant plus elevee chez Mauricel que chez Carl. Quoi qu'il en soit, les resultats 
montrent clairement que l'explicitation est beaucoup plus presente dans les retours de 
stage (34,2% pour Mauricel, 26,3% pour Carl) que dans les pratiques dites regulieres 
(8,5% pour Mathieu, 11,8% pour Marcel, 1,6% pour Christian, 6,4% pour Claudel). 
En effet, les retours de stage sont considered comme etant les moments privilegies 
pour parler de l'experience vecue en stage et decrire ce qui s'est passe, alors que dans 
les autres pratiques d'enseignement ou l'explicitation est plus faible, on a peu de 
temps et dans la realite nous constatons que les enseignants ne font souvent que 
nommer l'experience (situation vecue) sans entrer dans les details. 
L'eleve decrit son stage, ce qu'il y avait, ce qui l'a interesse, les 
taches qu'il a eues a effectuer. [...] Puis la, il remarque que la-bas, ils ont 
une facon vraiment differente au niveau des terreaux puis tout ca, puis il 
l'explique. Fait que c'est interessant parce que, en meme temps, il a eu 
une nouvelle information puis il la transmet aux autres. Puis meme s'ils 
n'ont pas fait le stage [a cet endroit la], ils voient qu'il y a d'autres facons 
de faire aussi. (Carl, Retour de stage) 
Par ailleurs, qu'elle soit faite a l'interieur des pratiques d'enseignement 
regulieres ou des retours de stage, l'explicitation demeure tres generate, se situe 
281 
plutot dans une description globale de Pexperience et concerne davantage le contexte 
que le deroulement de Taction, bien que la description par les eleves ou par les 
enseignants du deroulement de la tache a proprement parler est davantage present 
dans la pratique de Carl. 
3.1.3 Problematisation et modelisation : des etapes souvent implicites 
Suivant le sens que nous avons retenu au chapitre deux, la problematisation 
refere aux operations de l'enseignant ou des eleves qui consistent a identifier ou a 
faire identifier les dimensions pertinentes de la situation, a susciter chez les 
apprenants une activite de formulation d'hypotheses (Geay et Sallaberry, 1999). La 
modelisation en situations-problemes didactiques se definit quant a elle comme les 
operations de l'enseignant ou des eleves qui consistent a bien poser le probleme ou 
faire poser le probleme en regard des differentes disciplines (Geay, 1997; Geay et 
Sallaberry, 1999). 
Or, la distinction entre les deux est bien mince, d'autant que dans les 
pratiques d'enseignement que nous avons observees, la modelisation est tres faible, 
en ce sens qu'elle consiste davantage a identifier le module auquel la situation fait 
reference qu'a poser veritablement le probleme. Ainsi, dans les pratiques que nous 
avons examinees, problematisation et modelisation sont souvent entremelees. De 
facon generate, le tableau 10 montre qu'en dehors de la partie de la lecon de Claude 
qui a ete effectuee en serre et dont nous avons traite plus tot, problematisation et 
modelisation sont davantage presentes, il fallait s'y attendre, dans les retours de stage. 
Dans ce cas comme dans d'autres, etant donne l'enchevetrement des deux etapes, la 
part relative attribuee a la problematisation correspond a celle attribuee a la 
modelisation (Mathieu, Maurice 1, Claude2), surtout qu'on se situe dans le cadre de 
l'enseignement d'un module en particulier. En effet, dans le cas de Mathieu et de 
Claude2, enseignants ou eleves identifient des elements pertinents des situations 
vecues ou formulent des hypotheses en lien direct avec leurs modules Traite et 
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qualite du lait ou Entretien herbace en serre puisque les situations amenees 
concement directement ces modules, et en ce sens nous avons considere que le 
probleme etait pose en regard de leur discipline et done qu'il y avait modelisation. II 
en est de meme pour une partie de la problematisation et de la modelisation des autres 
enseignants. 
II n'en demeure pas moins que cette modelisation est implicite et inherente a 
l'enseignement d'un module, alors qu'il n'y a pas de modelisation en regard des 
autres modules malgre les nombreuses possibilites en ce sens (Mathieu, Maurice 1, 
Claude2). Par exemple, dans le cas de Mauricel ou la pratique observee a trait au 
retour de stage, problematisation egale modelisation puisque celles-ci concernent 
uniquement le module de Maurice, Sante et securite, ou Maurice demande, suite au 
compte-rendu des situations vecues en stage et Pexplicitation generate de celles-ci 
par les eleves, a chaque eleve d'identifier des elements problematiques de sa ferme de 
stage en regard de la sante et de la securite. 
Au contraire, dans le cas de Carl, ou plusieurs enseignants sont presents au 
moment du retour de stage, la problematisation demeure assez generale alors que la 
modelisation consiste sinon a poser le probleme en regard de differents modules, au 
moins a identifier a quel(s) module(s) la situation fait reference, ce qui explique que 
la modelisation soit plus presente que la problematisation. Cette situation est d'autant 
plus vraie que, dans certains cas ou il y a absence de problematisation suite a 
l'enonciation simple de situations vecues et-ou l'explicitation de celles-ci par un 
eleve, l'enseignant ne fait que demander a l'eleve s'il a pu remplir son cahier de stage 
portant sur tel module. A cet egard, Panalyse des entretiens post-observations fait 
egalement ressortir une part de modelisation implicite effectuee par l'enseignant: 
« Dans ma tete, je me disais : « elle vient de completer le cahier de ce module-la » ». 
(Carl, Propagation des plants par semis) 
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Ce caractere implicite de la modelisation est aussi vrai pour la 
problematisation, car les dimensions pertinentes, si elles sont parfois nominees par les 
eleves ou l'enseignant, ou les hypotheses, si elles sont parfois posees par les eleves ou 
les enseignants, ne sont pas explicitement identifiers comme telles ou suscitees chez 
l'eleve par l'enseignant. Le resume d'une situation allant des apports theoriques a la 
problematisation, issue de la pratique de Marcel, permet de comprendre ce caractere 
implicite de la problematisation : Marcel parle des productions et des types de sol 
dans lesquels on fait du semis direct au Quebec (apports theoriques) quand un eleve 
lui presente une situation de la ferme familiale ou ils ont obtenu de hauts rendements 
de mai's dans un sol argileux (situation veeue). Alternativement, l'eleve decrit la 
situation et comment ils avaient procede (explicitation) alors que Marcel lui pose des 
questions specifiques : est-ce qu 'il y avait du mat's les annees avant? est-ce que 
c'etait en rotation? est-ce que le sol etait draine? etc. (problematisation). Ainsi, 
pendant 1'explicitation d'une situation par un eleve, Marcel pose des questions en 
regard de dimensions pertinentes de la situation et semble done poser ses propres 
hypotheses, ce qui releve bien de la problematisation, mais il le fait de facon implicite 
seulement, puisqu'il ne dit pas aux eleves que ce sont des elements importants a 
regarder pour bien comprendre la situation. Soulignons par ailleurs que cette 
problematisation est effectuee par l'enseignant et non par l'eleve, et que les 
interactions qui ont suivi ne temoignent pas de modelisation. 
Dans 1'ensemble, ce que nous avons considere comme etant de la 
problematisation releve de ce genre d'interactions, et l'analyse des entretiens post-
observations revele une intention, de la part des enseignants, d'amener les eleves a 
problematiser, et la difficulte de le faire dans le cours de Taction. 
Bien l'eleve il decrit son stage mais sur le bout des levres. Puis ce 
n'est pas pertinent. Qu'est-ce qu'il dit la, ce n'est pas pertinent. Moi, 
j'essaie de lui en faire sortir... Parce que moi, pour l'avoir vu, bien je sais 
qu'il a fait d'autres choses que 9a. Done, je veux qu'il puisse le partager a 
la classe. Puis je voudrais qu'il s'en vienne sur la sante securite parce 
qu'a la place ou il etait lui, c'etait... II y avait beaucoup de points qui 
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etaient a corriger. Mais il ne le disait pas. Je ne voulais pas le dire a sa 
place. [...] C'est ma preoccupation d'essayer, puis je n'ai pas ete capable 
d'y faire sortir. [...] Puis la, a un moment donne, je ne sais pas si je 
manque d'experience ou... Je trouve que le temps passe, puis que 9a 
n'aboutira pas. Fait que la, je passe ailleurs. (Maurice, Sante et securite) 
Dans certains cas, la modelisation est plus grande que la problematisation 
(Christian, Claude 1), car en plus des situations ou problematisation et modelisation 
sont entremelees, en reference au module qu'ils enseignent, ces enseignants posent 
egalement le probleme en regard d'autres modules alors qu'ils ne font que 
mentionner que tel aspect a ete vu ou sera vu dans un autre module. Au contraire, 
dans le cas de Marcel ou la modelisation est plus faible que la problematisation, bien 
que les situations vecues amenees par les eleves touchent reellement a plusieurs 
disciplines et que plusieurs elements pertinents de la situation soient releves par les 
eleves qui posent de nombreuses hypotheses, le probleme n'est pas pose en regard 
des differentes disciplines ou le lien n'est pas effectue avec les autres modules. 
3.1.4 Apports theoriques: I'element qui distingue pratiques d'enseignement 
regulieres et retours de stage 
Suivant la definition qui a ete retenue au chapitre deux, les apports 
theoriques englobent toutes les operations de Penseignant ou des eleves qui 
consistent a amener des connaissances. Partant de cette definition, nous constatons 
que les apports theoriques sont tres peu presents dans les retours de stage (2,0% pour 
Maurice 1, 9,5% pour Carl), creant ainsi une rupture dans le processus de didactique 
de Palternance propose par Geay (1993, 1997, 1998). Dans ces situations, les apports 
theoriques consistent majoritairement, a des precisions au niveau du vocabulaire 
technique lorsque les eleves utilisent des termes specifiques aux entreprises, de 
verifications aupres du groupe que chacun connait ce dont un eleve est en train de 
parler, et d'explications ou d'informations supplementaires a partir de ce qui a ete dit 
sur une situation vecue. Ce dernier element est plus present dans la pratique de Carl 
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que celle Mauricel, et constitue davantage Paboutissement d'une construction a 
partir des situations vecues. 
Au contraire, les apports theoriques sont preponderants dans les pratiques 
dites regulieres mais ne sont pas, generalement, l'aboutissement d'une construction a 
partir des situations vecues. Dans ces pratiques, nous l'avons dit, ils constituent plutot 
l'etape premiere qui suscite 1'emergence de situations vecues de la part de 
l'enseignant ou des eleves. Ils consistent alors majoritairement a de nouvelles 
connaissances amenees par le biais d'exposes interactifs et de lectures individuelles 
ou en grand groupe, des rappels ou verifications de connaissances anterieures, des 
resumes, des exemples et des mises en situations ou cas analyses, et des informations 
amenees sous forme de questions-reponses. Ce dernier element est davantage present 
dans les pratiques d'enseignement des enseignants de la MFR, ou ceux-ci font en 
quelque sorte emerger les connaissances a partir du vecu des eleves qui, rappelons-le, 
sont pour la plupart des fils et des filles de producteurs agricoles et ont une certaine 
connaissance du metier. Au CRIFA, les apports theoriques passent majoritairement 
par des exposes interactifs, ou ce sont les enseignants qui amenent les connaissances 
alors que les interventions des eleves consistent majoritairement a poser des questions 
d'eclaircissement. Quoi qu'il en soit, ces apports theoriques sont, generalement, lies a 
la realite en entreprise, d'autant que le materiel didactique utilise, tel que nous 
l'avons vu en regard de l'arrimage des elements organisationnels, fait reference au 
milieu du travail ou consiste en des sources d'informations generalement consultees 
par les producteurs agricoles. 
3.2 Pratiques de formation en entreprise et guidage de Pactivite 
Comme nous l'avons fait pour les enseignants, avant d'aborder les etapes du 
guidage de l'activite, nous devons d'abord preciser succinctement en quoi ont 
consiste les pratiques de formation observees et dormer quelques specifications quant 
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au deroulement de celles-ci 7. Dans l'ensemble, la majorite des formateurs en 
entreprise ont ete observes dans le cadre d'une pratique de formation que nous 
pourrions qualifier de reguliere, etant donne que ceux-ci nous ont dit ne pas avoir 
modifie le cours de leur travail a cause de notre presence. De facon globale, pour 
Charles-Eugene et Charles-Etienne, nous avons observe le formateur en entreprise et 
le stagiaire en train de faire des taches de repiquage, bouturage ou rempotage en 
serre; pour Charles-Henri, de la taille, de la ligature et de la greffe de bonsai; pour 
Marc-Andre, de la programmation de distributeur automatique de concentres (DAC), 
du labour, du ramassage de roches et l'entree des vaches; pour Marc-Olivier, 
l'essentiel de la pratique observee consistait a la preparation de l'etable et a la visite 
du classificateur et du veterinaire. Seul Marc-Antoine, qui travaillait generalement 
dans le bois avec son stagiaire, nous a dit avoir fait en sorte que les taches auxquelles 
nous assistions soient davantage reliees a la production laitiere, bien que, dans 
l'ensemble, il s'agissait de taches qui devaient etre faites de toute facon (prise 
d'echantillons d'ensilage, programmation du DAC, deplacement et soins des vaches, 
traite). Une seule partie de la pratique de Marc-Antoine, selon ses dires, a ete 
specifiquement realisee a cause de notre presence et nous avons tenu a la faire 
ressortir dans la presentation des resultats (voir tableau 11) : il s'agit d'une partie ou 
Marc-Antoine regarde le cadran de regie avec son stagiaire et lui explique le 
fonctionnement. La part relative de chacune des etapes du guidage de l'activite 
proposees par Savoyant (1995) pour chaque pratique observee est presentee dans le 
tableau 11. 
3.2.1 Guidage de l'activite : la presence de divers processus 
De facon generate, les resultats montrent une presence de chacune des etapes 
dans les pratiques des formateurs en entreprise bien que, les operations d'execution 
occupent une plus grande part des actions pour la moitie des formateurs (Marc-
87
 Les details du deroulement des periodes observees en entreprise sont presenters pour chacun des cas 
a l'annexe E. 
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Antoine, Charles-Etienne, Charles-Eugene) et que les operations de controle 
represented la plus faible part des actions de l'ensemble des formateurs en entreprise. 
Aussi, chez l'ensemble des formateurs en entreprises, la somme des parts relatives 
aux trois types d'operations est superieure aux actions qui se retrouvent dans la 
categorie Autre, bien que la difference soit moins importante chez Marc-Olivier. En 
ce sens, il y a bien, a notre avis, presence d'un guidage de l'activite chez les 
formateurs en entreprises participants. 
Tableau 11 
Part relative des etapes du guidage de l'activite (Savoyant, 1995) 
dans les pratiques de formation des formateurs en entreprise 
to 
5 
<< 
fc 
% 
u 
Marc-
Olivier 
Marc-
Antoine 
Marc-
Andr6 
Charles-
Etienne 
Charles-
Eugene 
Charles-
Henri 
Execution 
15,9% 
10.8F1 5,le2 
63,6% (73,9%)3 
36,7F 26,9e 
43,7% 
23,5F 20,2e 
41,6% 
24,7F 16,9e 
48,8% 
25,8F 23,0e 
23,1% 
18,2F 4,9e 
Controle 
2,8% 
1,4F 
16,3% ( 
12.1F 
l,4e 
19,0%) 
4,2e 
17,6% 
16,8F 0,8e 
9,1% 
3,9F 
17,4% 
7,3F 
5,2e 
10,le 
13,3% 
8,4F 4,9e 
Orientation 
36,6% 
25,2F 11,4e 
29,0% (18,0%) 
17,5F ll,5e 
50,4% 
31,9F 18,5e 
38,3% 
24,7F 13,6e 
23,0% 
15,3F 7,7e 
63,7% 
49,7F 14,0e 
Autre 
44,0% 
11,8% 
16,4% 
14,3% 
12,5% 
11,9% 
"Les chiffres suivis d'un grand F correspondent a la part effectuee par le formateur en 
entreprise. 
2Les chiffres suivis d'un petit e correspondent a la part effectuee ou suscitee par l'eleve. 
3Dans le cas de Marc-Antoine, les pourcentages entre parentheses correspondent aux parts 
relatives de chaque etape si on exclue de l'analyse la partie de sa pratique observee 
concernant le cadran de regie. 
Cependant, en termes de processus, l'analyse transversale des patrons 
d'apparition de ces etapes revele que les pratiques constatees precedent selon 
differents ordonnancements, alors que Savoyant (1995), sans y voir une obligation, 
proposait plutot de commencer par des operations d'execution, suivies d'operations 
de controle puis d'operations d'orientation. Si dans la majorite des situations que 
nous avons observees, le formateur en entreprise commence par, et se limite meme, 
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aux operations d'execution, dans certaines situations, le formateur en entreprise 
debute par des operations d'orientation alors que dans d'autres situations, execution 
et controle, et parfois meme execution-controle-orientation s'effectuent en raeme 
temps. Quoi qu'il en soit, il n'y a pas un patron attribuabie a un formateur, chacun 
procedant selon differents patrons suivant la tache a realiser et 1'autonomic ou la 
competence du stagiaire. Par exemple, les taches simples, ou que le stagiaire a deja 
effectuees et connait bien, se limitent generalement a des operations d'execution, bien 
qu'elles se completent parfois d'operations de controle, seulement sur le resultat et 
non sur le processus de travail. 
La, je lui ai donne une responsabilite. Dormer du foin sec aux 
animaux. Je lui fais confiance puis apres 9a je vais aller checker son 
ouvrage. (Marc-Antoine) 
Lorsque la tache est plus complexe, qu'elle demande un certain 
raisonnement avant Taction, ou lorsque le stagiaire n'est pas familier avec cette tache, 
le formateur en entreprise debute par des operations d'orientation, comme ce fut le 
cas pour la taille des bonsai's (Charles-Henri) et la classification des vaches (Marc-
Olivier). En outre, dans une majorite de situations, le guidage de l'activite ne 
s'effectue pas par etapes successives mais par des operations simultanees dans 
Taction. Prenons Texemple de la programmation du distributeur d'aliments 
concentres (DAC) effectuee par deux formateurs en entreprise avec leur stagiaire. 
Dans le cas de Marc-Antoine, operations d'execution et operations de controle sont 
effectuees de facon simultanee alors que le formateur dit quoi faire au stagiaire, etape 
par etape, et que le stagiaire effectue la tache alors que le formateur est a cote de lui 
pour verifier ce qu'il fait. L'extrait suivant des interactions entre le formateur en 
entreprise et son stagiaire pendant que celui-ci effectue la tache est assez eloquent. 
Formateur : « tu le tasses ici » 
Stagiaire fait ce qui est demande 
Formateur : « marque 15 » 
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Stagiaire ecrit 15 
Formateur : « enter » 
Stagiaire appuie sur enter 
Formateur : « la vache 32 » 
Stagiaire va au fichier de la vache numero 32 
Formateur : « elle c'est quel numero...tu mets 37 enter » 
[ • • • ] 
Formateur : « pourquoi ca ne marche pas? » / Formateur prend la 
place du stagiaire et regarde les donnees entrees / « II aurait fallu 
que tu descendes » 
Dans le cas de Marc-Andre, pour le meme genre de tache (donnees sur 
l'alimentation des vaches), operations d'execution, operations de controle et 
operations d'orientation sont effectuees de fa9on simultanee. En effet, le formateur 
dit quoi faire au stagiaire, etape par etape, donne quelques informations au passage, 
notamment a quoi ces chiffres correspondent, et le stagiaire effectue la tache alors 
que le formateur est a cote de lui pour verifier ce qu'il fait tel que le montre l'extrait 
suivant des interactions entre les deux : 
Formateur : « Enter » 
Stagiaire appuie sur enter 
Formateur : « le deuxieme compartiment, c'est le mineral, done 
tu vois ici {en montrant la feuille), c'est V-I-P Godette, 150, 
done tu ecris 150, Enter » 
Stagiaire ecrit 150 et appuie sur Enter 
Formateur : « La, les jours entrent en ligne de compte. Vois-tu le 
mai's? (en montrant la feuille), done tu marques 20, pour 20 
jours » 
Stagiaire ecrit 20 
Formateur : « Apres 9a, le mineral lui 5 jours (en montrant la 
feuille); 20, 05 parce que la vois-tu tu as 20 jours pour avoir ton 
mai's, 5 jours pour ton supplement » 
Stagiaire ecrit 05 
Formateur : « Enter » 
Les paragraphes qui suivent abordent de facon plus specifique la part 
relative et la signification de chacune de ces operations dans le guidage de l'activite 
et son impact en matiere d'arrimage. 
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3.2.2 L 'execution : la part predominate de la formation 
Nous l'avons dit, les operations d'execution, que nous avons definies au 
chapitre deux comme etant les operations qui consistent a dire ou montrer ce qu'il 
faut faire et non pourquoi il faut le faire, constituent la plus grande part des actions de 
la moitie des formateurs en entreprise (Marc-Antoine, Charles-Etienne, Charles-
Eugene). Dans les pratiques, les operations d'execution consistent parfois, pour le 
formateur en entreprise, a dormer simplement des consignes au stagiaire : « Regarde, 
je viens de lui dire d'aller enlever l'arroseuse» (Marc-Olivier). Dans d'autres 
situations, les operations d'execution consistent, pour le formateur en entreprise, a 
decrire le travail de facon plus ou moins detaillee, cette description pouvant 
s'accompagner d'une demonstration par le formateur en entreprise, ou de la 
realisation de Taction par le stagiaire. 
Bien la, je lui montre ou faire l'echantillon, et ma maniere de le 
prendre aussi. [...] Moi, il fallait que je lui montre. Je lui ai dit comment 
le faire, mais le dire et le faire, c'est deux. Fait que la, il fallait que je lui 
montre le premier coup comment faire. Apres 9a, un coup qu'il m'a vu 
comment les faire, c'est lui qui va pouvoir faire les applications. (Marc-
Antoine) 
Pour le stagiaire, les operations d'execution consistent a faire ce que le 
formateur lui demande, a demander ce qu'il doit faire ou a demander des precisions 
sur ce qu'il doit faire. Dans le cas de Marc-Olivier, pour qui les operations 
d'execution sont les moins presentes (15,9%), les operations d'execution se limitent 
generalement a dormer des consignes au stagiaire, meme que souvent, le stagiaire 
effectue des taches sans qu'il y ait eu de demandes de la part du formateur en 
entreprise. 
On lui donne des taches a faire [...] qu'il sait faire. Moi, quand je 
donne une tache, il la fait. Et quand il a fini, il revient et on lui delegue 
d'autre chose. (Marc-Olivier) 
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Dans le cas de Charles-Henri et celui de Marc-Andre, pour qui ce ne sont 
pas les operations d'execution qui occupent la plus grande part des actions mais bien 
les operations d'orientation, cela est du au fait que les operations d'execution 
s'accompagnent generalement d'operations d'orientation, dont nous discuterons plus 
loin. 
3.2.3 Le controle : la part cachee de la formation 
Les operations de controle, qui dans l'ensemble occupent la plus faible part 
des actions des formateurs en entreprise, consistent, pour le formateur en entreprise, a 
effectuer une observation de ce que fait le stagiaire et a effectuer des interventions 
visant a corriger 1'execution par le stagiaire en cas de non-conformite. D'abord, il 
faut dire que si la part des operations de controle ressort plus faiblement dans les 
pratiques de formation des formateurs en entreprises, c'est qu'une bonne partie du 
controle est effectuee de facon implicite et qu'il est parfois difficile, en dehors 
d'interventions specifiques, d'en relever la presence dans les observations. 
Done, souvent, je ne sais pas si tu remarques, mais souvent, je vais 
faire mon travail, mais je jette toujours un coup d'ceil sur ce que le 
stagiaire fait. Les yeux ils vont, tu sais, je vais juste donner un petit coup 
d'oeil, une seconde. (Charles-Etienne) 
Aussi une part importante des operations de controle vient-elle de demandes 
du stagiaire qui, en quelque sorte, a besoin d'operations de controle explicites pour 
savoir s'il effectue bien la tache demandee ou non. Cette situation est 
particulierement marquee dans le cas du stagiaire de Charles-Eugene (10,1%), qui 
verifie frequemment, aupres de son formateur en entreprise, si ce qu'il fait est 
conforme a ce qui a ete demande. 
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La, le stagiaire execute, il commence a executer la tache. [...] Et 
puis la, il verifie voir comment il a preleve la bouture, si tout etait correct 
avant de poursuivre. [...] Dans le fond, il a verifie comment il avait 
compris, si c'etait correct. (Charles-Eugene) 
Chez Marc-Antoine, pour qui la part relative au controle est la plus elevee 
(19,0%) parmi les formateurs en entreprise, les operations de controle relevent 
majoritairement du formateur en entreprise (12,1%) et la meme situation prevaut pour 
Charles-Henri (8,4% sur 13,3%). Dans les deux cas, ces operations de controle sont 
generalement effectuees tout au long du processus de travail et non seulement en 
regard du resultat. 
La le stagiaire a lave une vache, puis d'habitude tu laves la 
troisieme, la il a lave la deuxieme. [...] Mais j 'ai eu connaissance qu'il 
avait lave deux vaches en meme temps. [...] C'est pour 9a que je lui 
demandais pourquoi il avait lave les deux vaches ensemble. Fait que la il 
a dit «je me suis trompe ». (Marc-Antoine) 
Au contraire, comme pour les operations d'execution, les operations de 
controle sont egalement les moins presentes dans la pratique de Marc-Olivier (2,8%), 
et sont effectuees presque uniquement en regard du resultat ou du produit fini plutot 
qu'en regard du processus. 
La, on se prepare a faire entrer les vaches. Le matin, j'avais dit au 
stagiaire «tasse, enleve la mangeoire a balles rondes puis gratte le fond 
de la mangeoire. Lance-ca dans le tas au fond » [...] Fait que la, je suis 
alle verifier, quand j'etais la la. [...] Puis il l'avait fait, pas un mot a dire. 
(Marc-Olivier) 
Par ailleurs, dans le cas de Marc-Andre, ou la part de controle est egalement 
elevee par rapport aux autres formateurs (17,6%), c'est le seul formateur en entreprise 
dont une part du controle consiste non seulement a mentionner au stagiaire lorsque ce 
n'est pas correct, mais egalement lorsque la tache est bien effectuee. 
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3.2.4 L 'orientation : la part plus ou moins presente de la formation 
Au contraire de ce que Ton pourrait imaginer, les operations d'orientation, 
qui consistent a expliquer Taction, la prise de decision de Taction, sont assez 
presentes dans toutes les pratiques de formation que nous avons observees, et 
predominates dans les pratiques de Marc-Andre (50,4%) et de Charles-Henri 
(63,7%). Elles se presentent cependant differemment d'un formateur en entreprise a 
T autre et sont plus ou moins complexes. 
En effet, dans le cas de Charles-Eugene et de Marc-Antoine, dont les parts 
relatives de Torientation sont les plus faibles parmi les formateurs en entreprises 
(respectivement 23,0% et 29,0%), les operations d'orientation consistent 
majoritairement a dormer des informations generates et des regies d'actions. 
La, je lui explique que [dans cette situation-la], vu que les plantes 
sont tres differentes d'apparence, on n'a pas besoin de laisser un espace 
entre les deux varietes parce qu'on ne pourra pas etre confondus entre les 
deux sortes. (Charles-Eugene) 
Chez ces formateurs, les operations d'orientation suivent souvent les 
operations de controle. 
La, je lui explique vraiment comment, ce qui est important qui 
touche au sol pour que la bouture s'enracine comme il faut. [...] Parce 
que moi, j 'ai remarque qu'elle ne pousse pas assez sur la feuille. Dans le 
fond, c'est juste d'appuyer un peu plus pour qu'elle colle un peu plus au 
niveau du sol. (Charles-Eugene) 
Dans le cas de Marc-Andre, le nombre d'informations generates et de regies 
d'action est beaucoup plus important, ce qui explique la part relative tres elevee des 
operations d'orientation. Dans le cas de Marc-Olivier, ou la part relative a 
Torientation (36,6%) est assez importante comparativement aux parts relatives des 
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operations d'execution (15,9%) et de controle (2,8%), les operations d'orientation 
sont essentiellement presentes lors de la classification des vaches effectuee en 
compagnie du classificateur. Quoi qu'il en soit, les operations d'orientation consistent 
majoritairement, dans son cas aussi, a dormer des informations generates et des regies 
d'action. En fait, elles consistent a identifier et decrire les criteres pris en compte pour 
le classement des vaches. 
Pour les autres formateurs en entreprises (Charles-Etienne, Charles-Henri), 
les operations d'orientation ne se limitent pas a dormer des informations generates et 
des regies d'action, bien qu'elles les incluent, mais egalement a situer Taction dans 
une perspective plus large et, a parler des autres fa9ons d'effectuer Taction. La 
situation dans une perspective plus large consiste notamment a situer cette action 
dans le temps, a faire voir au stagiaire les resultats ou les consequences de telle action 
a long terme. Ces deux elements represented une grande part des operations 
d'orientation dans le cas de Charles-Henri. Par ailleurs, le nombre plus important 
d'informations generates et de regies d'action de leur part, expliquent egalement les 
parts relatives des operations d'orientation plus elevees chez ces formateurs. 
Je faisais juste leur montrer en fin de compte, a partir d'un arbre 
la, toutes les options possibles. Qu'il y avait 9a, qu'il y avait 9a, qu'il y 
avait 9a, tu sais. Puis apres avoir etudie toutes les possibilites, c'est la 
qu'on prend notre decision. [...] J'explique en fin de compte le depart de 
Tarbre lui, il nous guide sur quelle hauteur qu'on devrait le faire, tu sais. 
Le penser autrement dit. Parce qu'il faut visualiser mentalement notre 
arbre [...] c'est 9a, a long terme la, tu sais [...] au moment qu'on le taille 
la. C'est une des options possibles la. Puis deja, juste, comme 
j'expliquais, le tronc, la fa9on qu'il etait fait, bien 9a m'impliquait qu'il 
fallait que j 'aie un arbre au moins 9a d'haut [a la fin]. Sinon, si je ferais 
un petit arbre comme 9a, il ne sera pas beau. (Charles-Henri) 
En somme, les operations d'orientation se presentent comme la part 
intelligente de Taction, Texpression de tout ce qui se passe dans la tete du formateur 
lorsqu'il effectue une action. 
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J'essaie de faire le raisonnement que moi j'aurais face a cet arbre-
la, tu sais. Je le dis a voix haute la pour qu'il comprenne la, qu'il voit les 
options. [...] Le stagiaire il ecoute les explications de comment, comment 
je regie le probleme d'un cas d'arbre comme 9a. Je lui explique. [...] Fait 
qu'il voit l'arbre. II voit les decisions que je prends. Puis [je lui dis] 
pourquoi je le prends. En fin de compte, je mets ma pensee en parlant, tu 
sais. [...] j'essaie de leur montrer en un court instant qu'est-ce qu'il va se 
passer s'ils font 9a ou 9a ou 9a. (Charles-Henri) 
En ce sens, l'analyse des entretiens post-observation permet de constater 
qu'une part importante de l'orientation s'effectue dans la tete du formateur en 
entreprise au cours de Taction et n'est pas exprimee au stagiaire. 
Pour le stagiaire, 9a semblait plus quelque chose de grave si on 
avait oublie de mettre l'engrais dans la terre, que la plante elle n'en aura 
pas. Sauf que nous autres, ici, on met un engrais [dans la terre], c'est un 
plus pour la plante. Sauf qu'a chaque eau d'arrosage, moi je le sais que 
j 'ai de l'engrais [...], vu qu'il y a une fertigation constante ici, on ne 
serait pas obliges de mettre 9a. [...] Mais je l'ai peut-etre pas bien 
explique au stagiaire par exemple. [...] II aurait fallu que je dise 
« admettons qu'il n'y en a pas, de toute fa9on, on est en fertigation ». Je 
n'ai pas dit cette information-la qui aurait pu etre complementaire pour 
lui. (Charles-Eugene) 
Enfin, les operations d'orientation par le formateur en entreprise resultent 
souvent de demandes d'orientation de la part du stagiaire; dans plusieurs cas, si le 
stagiaire ne pose pas des questions qui sortent de la procedure de la tache (Execution) 
ou de la verification du travail effectue (Controle) pour aller vers des demandes 
d'informations supplementaires (Orientation), il n'y a pas d'orientation. Ceci est 
moins vrai dans le cas de Charles-Henri, pour qui la part relative effectuee par le 
formateur (49,7%) est beaucoup plus importante que la part relative attribute au 
stagiaire (14,0%). 
Puis la, il me demandait justement pour les plants meres : 
«Pourquoi est-ce que vous faites venir des boutures?» Bien tout 
296 
simplement... je lui expliquais que garder des plants meres, 9a coute 
beaucoup plus cher dans le fond de garder des plants meres, de chauffer ta 
serre, puis tu as beaucoup plus de risque qu'il y ait des bibittes que de tout 
nettoyer a l'automne et de repartir a zero en achetant les boutures plus 
tard au printemps. [...] Puis c'est sur que plus le stagiaire est interesse, 
plus tu vas penser a des choses a lui partager. Puis plus le stagiaire va 
poser des questions, plus 9a va te faire penser a des situations, des choses 
qui sont deja arrivees pour leur en parler. (Charles-Etienne) 
3.2.5 L 'autre element: la part importante des moments de travail dans la formation 
La categorie Autre, que nous avions definie comme etant tout ce qui ne 
relevait pas des operations d'execution, de controle ou d'orientation, est peu presente 
chez la majorite des formateurs en entreprise, ce qui, en notre sens, donne toute son 
importance au processus de guidage de Pactivite en presence. Elle est cependant 
beaucoup plus presente dans le cas de Marc-Olivier (44,0%). Chez les formateurs 
participants, la categorie Autre renvoie principalement aux moments ou formateur et 
stagiaire parlent « de tout et de rien », mais renvoie egalement, et c'est d'autant plus 
vrai dans le cas de Marc-Olivier, a des moments de realisation de Paction. En ce sens, 
il ressort que Parrimage entre la formation a Pecole et la formation en entreprise 
passe non seulement par le processus de guidage de Pactivite mais egalement par des 
moments de realisation de Paction, notamment lorsque le stagiaire a acquis une 
certaine autonomie. 
4. L'ARRIMAGE DES PRATIQUES EDUCATIVES EN CONTEXTE 
D'ALTERNANCE 
En somme, la presentation des resultats montre qu'il y a effectivement 
arrimage des pratiques educatives en contexte d'alternance. Dans la premiere section 
de ce chapitre, nous avons aborde Parrimage entre la formation a Pecole et la 
formation en entreprise dans une sequence ecole-stage-ecole. Les resultats montrent 
que Parrimage des objets de formation est rigoureusement planifie par les enseignants 
de la formation professionnelle, qu'il constitue en quelque sorte un passage oblige 
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pour les enseignants de la formation generate et que chez les formateurs en entreprise, 
c'est le travail prevu qui prime sur Tan-image avec la formation a l'ecole. Concernant 
le processus, les resultats montrent que la sequence ecole-stage-ecole s'effectue 
majoritairement selon une demarche deductive de formation et, pour ce qui est des 
elements organisationnels, les resultats montrent 1'importance de ceux-ci et soulevent 
le manque de temps pour effectuer Parrimage entre la formation a l'ecole et la 
formation en entreprise. 
Dans la deuxieme section du chapitre, nous avons essentiellement aborde 
l'arrimage a travers les differentes pratiques educatives comprises dans le systeme de 
pratiques professionnelles de l'enseignant. A cet egard, les resultats font part d'une 
perception selon laquelle il n'y aurait pas de specificite des pratiques dans 
l'alternance, et mettent en relief 1'importance des pratiques de supervision, les 
particularites des pratiques d'enseignement dans l'alternance, et la participation non-
negligeable des pratiques de corridor et de tutorat pour effectuer Tan-image. 
Dans la troisieme et derniere section de ce chapitre, nous avons presente les 
resultats relatifs a l'arrimage vu a travers les pratiques specifiques que sont les 
pratiques d'enseignement et les pratiques de formation en entreprise qui ont fait 
Tobjet d'observations. Cette section a fait etat de la part relative de chacune des 
etapes comprises dans le processus de didactique de l'alternance chez les enseignants 
et dans le guidage de Tactivite chez les formateurs en entreprise, et a mis en relief 
Tabsence d'un reel processus de didactique de l'alternance dans les pratiques 
d'enseignement observees, et la presence de divers processus de guidage de Tactivite 
dans les pratiques de formation constatees. 
Ces nombreux resultats sont discutes dans le prochain chapitre. 
CINQUIEME CHAPITRE 
DISCUSSION : 
L'ARRIMAGE, AU COEUR DE L'ALTERNANCE 
Arrivee au terme de la presentation des resultats, nous pouvons affirmer que 
1'arrimage est bien present, en ce sens qu'il y a effectivement un agencement 
coherent et dynamique entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise. Bien 
qu'il nous apparaisse maintenant plus complexe, voire parfois subtil, il n'en demeure 
pas moins que cet arrimage constitue la pierre angulaire de l'alternance, 1'element 
central autour duquel se construit et se vit l'alternance. Au-dela des resultats obtenus 
dans un contexte et un moment precis, ce chapitre tente d'apporter un eclairage 
supplemental a la notion d'arrimage, d'abord en confrontant certains de nos 
resultats a ceux de recherches anterieures. 
A cet effet, etant donne que notre recension a essentiellement porte sur la 
formation professionnelle et que le contexte de concomitance avec la formation 
generale est particulier aux MFR, la premiere partie de ce chapitre concerne 
strictement la formation professionnelle, alors que la deuxieme partie s'attarde a la 
formation generale dans l'alternance et a d'autres specificites de ce modele, en lien 
avec ce qui est prescrit dans la philosophie des MFR. Pour chaque element aborde, 
une synthese des resultats obtenus est presentee avant de mettre en evidence une 
partie de ceux-ci en lien avec les recherches anterieures. Ceci nous amenera a poser 
quelques hypotheses en regard de pistes de recherche pour le futur, certes, mais 
egalement en regard de pistes de formation et de pistes pour la pratique, que ce soit 
au niveau de la classe, de l'ecole ou du systeme scolaire. 
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Par la suite, dans la perspective constante d'apporter un eclairage 
supplemental a la notion d'arrimage, la troisieme section de ce chapitre tente de 
redefinir l'arrimage et de le caracteriser. 
1. L'ARRIMAGE DES PRATIQUES EN FORMATION PROFESSION-
NELLE : CE QUE LES RESULTATS NOUS DISENT 
En formation professionnelle agricole comme dans d'autres secteurs de 
formation professionnelle, l'alternance est vue comme une solution a l'echec et a 
l'abandon scolaire en favorisant l'arrimage entre theorie et pratique (MEQ, 20026). 
Or, nous l'avons vu au premier chapitre, aborder l'alternance comme l'arrimage des 
savoirs mene a une impasse car les differents savoirs compris dans les savoirs 
professionnels sont deja lies et convoques a differents niveaux dans l'ecole et dans 
l'entreprise. De meme, parler de l'alternance comme l'arrimage entre ces deux lieux 
de formation est un non-sens car chacun a sa logique propre, specifique et 
complementaire. Aussi avons-nous fait le choix d'aborder l'alternance en termes 
d'arrimage entre les pratiques educatives d'enseignants et de formateurs en 
entreprise, ce qui renvoie aux interactions et interrelations effectuees par ces acteurs 
entre ces deux lieux de formation et les savoirs qu'ils convoquent. 
Aussi, si nos resultats montrent effectivement que l'alternance peut favoriser 
l'arrimage, et en ce sens constituer une avenue interessante pour contrer l'echec et 
l'abandon scolaire en formation professionnelle agricole, ils montrent egalement que 
la realisation ou la mise en oeuvre de cet arrimage n'est pas chose simple. 
Ainsi, bien que, majoritairement, les liens entre la formation a l'ecole et la 
formation en entreprise ne resultent pas d'une demarche volontaire de la part des 
formateurs en entreprise, ils passent notamment, au sein d'une sequence, par les 
objets, les lieux et les moyens de formation, malgre un manque de temps evident, et 
reposent essentiellement sur la planification rigoureuse des enseignants, 
300 
1'organisation et la structure scolaire. Pour les enseignants, ces liens sont soutenus 
non seulement a travers des pratiques formelles telles les pratiques d'enseignement et 
les pratiques de supervision, mais egalement a travers des pratiques informelles telles 
les pratiques de corridor. Dans les pratiques d'enseignement, ces liens sont soutenus 
non pas a travers un processus reel de didactique de l'alternance supposant une 
demarche inductive de formation, mais par Papport continu de situations vecues par 
les eleves ou par les enseignants, et par des apports theoriques lies a la realite en 
entreprise. Ces liens sont egalement soutenus par les formateurs en entreprise, non 
pas tellement par des references directes a la formation a l'ecole, mais par des 
pratiques de formation qui consistent d'abord a mettre en action l'eleve dans un 
travail lie a la formation a l'ecole, et qui mettent en oeuvre une orientation, sinon 
complexe, a tout le moins deployant un certain nombre d'informations et de 
connaissances liees a la formation a l'ecole. 
Dans les sous-sections suivantes, nous reprenons, dans l'ordre, ces 
principaux resultats en regard de l'arrimage vu a travers une sequence, de l'arrimage 
vu a travers les pratiques educatives de l'enseignant, et de l'arrimage vu a travers les 
pratiques specifiques que sont les pratiques d'enseignement et les pratiques de 
formation en entreprise. 
1.1 L'arrimage vu a travers une sequence : une preoccupation scolaire a 
laquelle participent les formateurs en entreprise 
L'arrimage dans une sequence, rappelons-le, concerne les liens etablis entre 
la periode avant, la periode pendant et la periode apres un stage relativement aux 
objets, au processus et aux elements organisationnels de la formation. Dans cette 
sous-section, nous abordons, dans un premier temps, l'heterogeneite des types 
d'alternances constatee dans le cadre de cette etude. Nous nous attardons ensuite a 
1'integration des objets de formation qui predomine les sequences qu'il nous a ete 
donne d'analyser, avant de traiter de la demarche deductive qui caracterise le 
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processus de formation et de discuter des multiples elements organisationnels qui ont 
un impact variable en termes d'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation 
en entreprise. Tous ces aspects nous amenent a considerer l'arrimage au sein d'une 
sequence davantage comme une preoccupation de la part des enseignants bien que les 
formateurs en entreprises y participent, de fa9on plus ou moins volontaire. 
1.1.1 L 'heterogeneite des types d 'alternance 
D'abord, contrairement a ce que nous avions cru au depart, les resultats 
montrent une grande heterogeneite du type d'alternance mis en oeuvre, non 
seulement chez les intervenants au sein de chaque centre de formation (variabilite 
interindividuelle), mais egalement dans les pratiques de chaque intervenant, 
enseignants et formateurs en entreprises, que ce soit en regardant les objets, le 
processus et les elements organisationnels pris globalement pour chacun des 
intervenants, ou que ce soit en regardant chaque composante prise isolement 
(variabilite intraindividuelle). Si cette variabilite des pratiques a souvent ete relevee 
dans les recherches portant sur les pratiques d'enseignement et les pratiques 
enseignantes dans d'autres secteurs de formation que la formation professionnelle, et 
s'il semble y avoir une position commune a cet effet chez les chercheurs qui 
s'interessent a ces pratiques (Rey, 2006), du cote des recherches portant sur 
l'alternance, on semble plutot attribuer un type d'alternance a un ensemble de 
pratiques. Dans cette optique, alors que Mazalon et Bourassa (2003) se sont attardes a 
la formalisation de 1'articulation des contenus d'apprentissage, ils ont attribue une 
alternance juxtapositive aux pratiques mises en oeuvre en formation aux metiers semi-
specialises (FMSS) menant a une attestation de formation professionnelle (AFP), et 
une alternance concertee aux pratiques en formation aux metiers specialises (FMS) 
menant a un diplome d'etudes professionnelles (DEP). De meme, Hardy, Dolbec, 
Landry et Menard (2001), qui ont utilise une typologie particuliere a l'egard des 
stages, ont situe huit programmes de formation dans le modele traditionnel ou dans le 
modele experientiel, notamment en regard des liens dans les apprentissages. 
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Bien que nous n'ayons pas etudie les memes elements des pratiques, nos 
resultats mettent en relief la difficulte d'attribuer un type d'alternance a un 
intervenant, et, par consequent, a un centre de formation. A cet egard, il convient de 
soulever le cadre unifie autour de l'alternance integrative propose par 1'organisation 
des MFR alors que nos resultats montrent que les pratiques se deploient 
differemment, chaque acteur s'appropriant a sa facon l'alternance integrative et la 
philosophie des MFR, en fonction du contexte de chaque situation educative. De 
meme, soulignons que dans le nouveau cadre de reference sur l'alternance travail-
etudes produit par le ministere de l'Education, du Loisir et du Sport (2006), qui 
« expose les normes et les exigences applicables aux projets d'alternance travail-
etudes en formation professionnelle et technique au Quebec » (p.2), la nouvelle 
definition de l'alternance travail-etudes proposee ainsi que les elements qui encadrent 
sa mise en oeuvre semblent privilegier le type integration de l'alternance . Le 
ministere indique par ailleurs qu' « afin d'assurer un developpement qualitatif et 
durable de cette formule educative, il importe que sa mise en oeuvre soit conforme a 
des parametres unifies visant a assurer la coherence et l'unite dans le developpement 
des activites d'alternance travail-etudes au Quebec » (p. 16). Bien que le ministere 
indique egalement qu' « "unite" ne signifie pas "uniformite" » (p. 16) et souligne 
l'importance d'une certaine souplesse pour ajuster les projets d'alternance aux 
realites locales, il nous apparait ambitieux de viser un type d'alternance pour un 
ensemble d'intervenants. Si tel est le cas, il faudrait d'abord, a notre avis, que les 
differents intervenants acquierent une certaine connaissance des principaux types 
d'alternance et de leur mise en oeuvre et en ce sens, que Pencadrement offert par le 
ministere, qui, au cours des dernieres annees, semblait etre purement administratif 
(Lebel, 2002), consiste davantage en une formation pedagogique. De meme, si tel est 
88
 Voir a ce sujet le site de l'association des MFR a l'adresse suivante : http://www.mfr.asso.fr/. 
89
 Cette definition se lit comme suit: « Une formule Educative qui met en action un dispositif 
pedagogique et organisationnel propre a articuler, de facon integrative, des sequences en milieu 
scolaire et des sequences en milieu de travail, grfice a un partenariat de formation entre l'etablissement 
scolaire et l'entreprise qui s'exerce dans le cadre d'un programme d'etudes menant a un dipldme 
reconnu par le ministere de l'Education, du Loisir et du Sport» (p. 14). 
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le cas, il serait souhaitable que les nouveaux programmes de formation a 
l'enseignement professionnel, qui accordent davantage de place aux stages en 
enseignement et s'adressent majoritairement a des etudiants qui occupent deja des 
postes d'enseignants (Balleux, 2006a; MEQ, 20016), d'une part organisent une partie 
de la formation dans une perspective d'alternance integrative afin de favoriser le 
modelage chez ces etudiants-enseignants, et d'autre part incluent des cours visant a 
favoriser 1'appropriation de cette alternance integrative. 
Aussi, sans nullement pretendre avoir etudie tous les aspects des pratiques, 
ce constat d'heterogeneite s'explique, a notre avis, par le niveau de granularite de 
notre etude, en ce sens que nous avons fait le choix d'aborder les pratiques non pas de 
facon globale, mais plutot de facon tres fine en nous attardant a differents elements 
des pratiques des enseignants et des formateurs en entreprises. Ce constat met par 
ailleurs en perspective la necessite, maintes fois soulignee par les chercheurs 
s'interessant aux pratiques des enseignants, d'etudier plus fmement les differentes 
dimensions des pratiques des enseignants et des formateurs en entreprise si Ton veut 
mieux les comprendre. 
Cette facon de faire a egalement permis, a notre avis, d'aller plus loin dans la 
definition des trois types d'alternance : juxtaposition, complementarite et integration. 
En effet, ces trois types d'alternance, maintes fois utilises dans la litterature portant 
sur Palternance (voir tableau 3 dans le cadre conceptuel), avaient a notre 
connaissance ete definis de facon tres globale. Notre recherche a permis de preciser 
ce qu'on entend par integration en ce qui a trait aux objets de formation, au processus 
et aux elements organisationnels mis en place dans une sequence. II en est de meme 
pour la complementarite et la juxtaposition. En outre, Pheterogeneite des types 
d'alternance qui ressort de nos resultats montre qu'il n'y a pas, dans les pratiques, une 
division claire entre chacun des types, mais bien un enchevetrement de ceux-ci, un 
va-et-vient entre les differents types qui permet a chaque intervenant d'atteindre un 
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certain equilibre dans lequel il se sent a l'aise et qui constitue, sans doute, ce qui 
semble pour lui etre le plus approprie pour la formation de l'eleve dans la situation. 
1.1.2 L 'integration des objets deformation 
Un premier element qui ressort de nos resultats est la presence d'integration 
des objets de formation chez tous les enseignants de la formation professionnelle et 
tous les formateurs en entreprise, c'est-a-dire qu'on se trouve face a des objets de 
formation globaux, communs a l'ecole et a Pentreprise, bien qu'ils soient abordes 
differemment dans chacun des contextes. Ainsi, meme si nos resultats montrent 
egalement la juxtaposition ou la complementarite des objets de formation pour 
certains enseignants et formateurs en entreprises, il y a, dans les pratiques que nous 
avons examinees, bel et bien des liens entre les contenus enseignes a l'ecole et les 
taches effectuees en entreprise, du moins pour une partie d'entre eux. 
Chez les enseignants de la formation professionnelle, cinq elements 
ressortent en ce qui a trait a 1'integration des objets de formation : 1) la planification 
rigoureuse visant 1'integration des objets de formation, 2) une croyance que 
l'integration des objets de formation est parfois automatique, 3) la difficulte 
d'integration des objets de formation pour les modules qui presentent un risque sur le 
plan de la sante, 4) la necessite pour les enseignants d'ajuster certains contenus de 
formation presents par le ministere de 1'Education pour favoriser l'integration des 
objets de formation, et 5) une interdisciplinarite entre les modules qui favorise 
l'integration des objets de formation. 
En outre, nos resultats montrent que la planification rigoureuse de la part des 
enseignants de la formation professionnelle visant l'integration des objets de 
formation a un impact sur 1'ensemble de la formation, qu'elle soit effectuee a l'ecole 
ou en entreprise. En effet, il ressort clairement que tout, ou presque, a ete planifie par 
les enseignants de la formation professionnelle de facon a favoriser l'arrimage entre 
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les objets de formation a l'ecole et les objets de formation en entreprise. En ce sens, 
le processus et les elements organisationnels sont souvent tributaires ou fonction des 
objets de formation. Par ailleurs, en regard de la croyance selon laquelle l'integration 
des objets de formation est parfois automatique, nos resultats ont montre que celle-ci 
a principalement trait aux modules dits « generaux ». Compte tenu de la distinction, 
en formation professionnelle, entre les modules poursuivant un objectif de situation et 
les modules poursuivant un objectif de comportement °, et entre les modules qui 
referent a des competences dites generales et ceux qui referent a des competences 
dites particulieres91, il serait interessant, dans une recherche ulterieure, de se pencher 
sur l'impact du type de module en matiere d'arrimage en contexte d'alternance. 
Aussi, non seulement nos resultats montrent que la planification rigoureuse 
des objets de formation par les enseignants a un impact sur l'ensemble de la 
formation, mais egalement que les enseignants ne tiennent pas compte des autres 
objets de formation abordes en entreprise dans la sequence. Ainsi, comme le 
soulignaient Savoie-Zajc et Dolbec (2002), « ce n'est pas l'experience du stage qui 
est generatrice de la trajectoire des apprentissages, mais bien la structure scolaire des 
modules theoriques qui fournit un cadre aux experiences du milieu du travail» 
(p. 242)92. Dans le meme sens, les resultats d'autres recherches (Hardy et Menard, 
2002; Mazalon et Bourassa, 2003) ont mis en perspective l'importance de la structure 
scolaire de Palternance definie en fonction des modules ou Pampleur du controle 
exerce par l'ecole sur ce qui doit etre fait pendant les stages en entreprise. A ce titre, 
« Dans les differents programmes d'etudes, l'objectif de comportement se pr^sente sous deux 
formes distinctes : celle d'un processus logique de travail, ou decoupee en sous-elements de la 
competence, du plus simple au plus complexe. Ce type d'objectif mene a 1'evaluation d'une 
performance : un processus ou un produit. [•••] L'objectif de situation se presente sous la forme de 
phases et de mises en situation sur des aspects relies, par exemple, au metier et a la demarche de 
formation, a la qualite, l'efficience, la communication, la sante et la s^curite au travail. Ce type 
d'objectif mene a une evaluation de la participation » (Parr, 2005, p.88). 
91
 Les « competences generales, [...] debordent du cadre imm^diat de la profession et sont done 
transferables a des riches, activites ou contextes de travail differents de ceux qui sont prevus dans la 
formation. [...Les] competences particulieres [...] sont directement liees a l'execution des tSches et a 
une evolution adequate dans le contexte du travail » (Gagnon, Leblanc et Rousseau, 2006, p. 17-18). 
92
 La notion de trajectoire soulevee par Savoie-Zajc et Dolbec (2002) renvoie par ailleurs au processus 
de formation dont il est question dans la prochaine section. 
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il nous apparait que les enseignants ne font que suivre les consignes dictees par le 
ministere : 
Lors de sequences de developpement de competences, l'entreprise 
est tenue de faire realiser a l'eleve les activites de formation requises en 
vue de la reconnaissance des competences et de la sanction du programme 
d'etudes. Bien que libellees dans un vocabulaire proche des realties du 
monde du travail, ces activites sont imposees par l'etablissement scolaire, 
qui les definit avec suffisamment de precision pour en assurer la 
realisation en entreprise. (MELS, 2006, p. 9) 
A cet egard, 1'etude plus fine des pratiques en ce qui a trait aux objets de 
formation, a certes permis de distinguer, d'une part, ce qui est effectivement enseigne 
a l'ecole et effectue en entreprise, et ce qui est enseigne a l'ecole et n'est pas realise 
en entreprise (par exemple lorsqu'il s'agit d'objets de formation lies a des facteurs de 
dangerosite), mais egalement, d'autre part, de distinguer des objets de formation qui 
sont abordes en entreprises dans la sequence mais qui ne sont pas enseignes a l'ecole, 
du moins pas dans cette sequence. Sur ce point, il faut souligner que notre 
connaissance du secteur de formation et du milieu de pratiques, etant donne notre 
formation initiale en agronomie et nos emplois anterieurs dans ce domaine, a ete 
essentielle pour identifier en entreprises, ce qui relevait de l'un ou 1'autre des 
modules. Ainsi, si la structure scolaire constitue un passage oblige etant donne qu'il 
s'agit d'une formation liee a un diplome, il faudrait cependant distinguer ce qui releve 
de 1'arrimage au sein d'une sequence, de ce qui releve d'un arrimage plus global, qui 
concernerait les liens etablis entre une periode a l'ecole et une periode en entreprise 
qui ne font pas partie d'une meme sequence relativement aux objets de formation. 
Dans le premier cas, nos resultats montrent en effet qu'une partie des autres objets de 
formation abordes en entreprise constitue des elements de specialisation, et qu'une 
partie concerne des objets hors du domaine de formation; dans le second cas, nos 
resultats montrent qu'une partie des autres objets de formation abordes en entreprise 
est liee a des objets de formation a l'ecole qui ont ete vus precedemment ou qui 
seront abordes ulterieurement a l'ecole. Du point de vue de la recherche et en lien 
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avec Parrimage analyse a travers une pratique specifique, il serait interessant de se 
pencher sur 1'importance de cet arrimage «global» dans les pratiques 
d'enseignement, c'est-a-dire l'apport de situations vecues par les eleves 
anterieurement a la sequence ecole-stage-ecole dans laquelle cette pratique specifique 
se situe. 
Par ailleurs, chez les formateurs en entreprises, nos resultats font ressortir 
une integration majoritairement accidentelle des objets de formation, etant donne que 
les formateurs en entreprise ne sont pas tellement au fait de ce qui est aborde a l'ecole 
au cours de la sequence. En ce sens, peut-on reellement parler d'integration des objets 
de formation chez les formateurs en entreprise ? En fait, il ressort que 1'integration est 
plutot liee a la repartition de l'ensemble des modules dans l'annee selon les travaux 
effectues en entreprise suivant les saisons (Temps), a l'obligation des eleves 
d'effectuer un stage dans un type d'entreprise specifique (Lieux), ou au caractere 
routinier d'une tache liee a un module. L'integration volontaire, c'est-a-dire lorsque 
la planification des taches est effectuee dans un but de formation de l'eleve et 
d'arrimage avec la formation a l'ecole, est plutot rare ; le formateur prend alors 
connaissance de ce qui est vu dans cette periode a l'ecole et s'assure de toucher a 
toutes ces taches avec le stagiaire. Si Ton peut se contenter d'une integration 
accidentelle puisqu'il y a dans ce cas bel et bien arrimage entre la formation a l'ecole 
et la formation en entreprise, l'integration volontaire est evidemment davantage 
souhaitable de la part des formateurs en entreprises - voire obligatoire selon les 
propos du ministere cites precedemment - , car elle est un gage qu'il y a arrimage. A 
cet egard, une piste de recherche concerne certainement 1'identification des facteurs 
qui favorisent l'integration volontaire des objets de formation chez les formateurs en 
entreprises. A notre avis, 1'identification de ces facteurs pourraient permettre, du 
point vue de la pratique, de mettre en place differents elements contribuant a amener 
les formateurs en entreprises a passer d'une integration accidentelle a une integration 
volontaire des objets de formation. 
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1.1.3 La demarche deductive deformation qui caracterise le processus 
En regard du processus de formation, nos resultats montrent une 
predominance de la demarche deductive de formation chez les enseignants, et les 
formateurs en entreprise participent a ce mouvement deductif de formation, bien que, 
de facon generate, ils soient peu conscients de celui-ci. Par ailleurs, il ressort que la 
demarche inductive est egalement presente chez les enseignants, mais accompagne 
toujours une demarche deductive de formation. Deux raisons ameneraient les 
enseignants a proceder majoritairement par une demarche deductive de formation : 
1) le manque d'experience a proceder selon une demarche inductive, et 2) le manque 
de temps. 
D'abord, alors que nos resultats montrent la predominace de la demarche 
deductive de formation chez les enseignants, puisque dans une majorite des modules 
ils abordent les contenus, a tout le moins minimalement, avant que les eleves aillent 
en entreprise, les formateurs en entreprise participent quant a eux a ce mouvement 
deductif de formation tout en etant peu conscients de celui-ci. En ce sens, ils 
effectuent la pratique mais ne recourent pas a ce qui a ete vu a l'ecole avant. Chez ces 
enseignants comme chez les formateurs en entreprise, la periode de stage est done 
majoritairement vecue comme un moment de pratique ou d'approfondissement. 
Ainsi, nos resultats corroborent ceux obtenus par Savoie-Zajc et Dolbec (2002), dans 
un programme de formation professionnelle au secondaire, et par Maroy et Doray 
(2002), dans deux etablissements au Quebec (collegial) et deux etablissements en 
Belgique (fin secondaire), qui mettaient egalement en relief une dynamique de 
formation qui part de l'ecole pour aller vers une application en stage. L'etude plus 
fine des pratiques des enseignants et des formateurs en entreprises, en s'attardant aux 
processus en jeu, a cependant permis de depasser les resultats des autres recherches 
en permettant de mieux comprendre cette dynamique de formation en place dans 
l'alternance. Elle a permis de constater, d'une part, que la plupart des objets de 
formation sont d'abord enseignes - voire parfois sanctionnes - a l'ecole, de facon a 
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permettre aux eleves de les appliquer et de se pratiquer en entreprises, denotant ainsi 
un processus majoritairement deductif, qui est suivi parfois, d'une demarche 
inductive. Elle a egalement permis de constater, d'autre part, que certains objets de 
formation sont d'abord mis en oeuvre en entreprises avant d'etre abordes a l'ecole 
puis reinvestis en entreprises. Ces differents processus sont presentes dans la figure 9. 
A cet egard, il convient de souligner que nos resultats font etat non pas d'un 
processus mais bien de plusieurs processus en presence en meme temps dans une 
sequence (modeles A a D dans la figure). Or, en formation professionnelle, le 
nouveau cadre de reference sur l'alternance indique que la periode en entreprise « est 
basee sur l'une ou 1'autre des deux intentions pedagogiques suivantes: le 
developpement de competences et la mise en oeuvre de competences, lesquelles 
definissent les attentes a l'egard du milieu de travail» (p.9), les deux intentions 
pedagogiques ne devant pas etre presentes dans une meme periode de formation en 
entreprise. Pour le ministere, le developpement d'une ou de plusieurs competences 
peut etre partiel ou complet, et la sanction du ou des modules s'effectue apres la 
periode en entreprise (serait possible dans les modeles A, B, D et E de la figure). Une 
periode en entreprise visant la mise en oeuvre de competences « a pour objet 
l'application, dans l'exercice d'une fonction de travail, de certaines competences ou 
d'elements de competences du programme d'etudes deja acquis et sanctionnes en 
milieu scolaire » (p. 11) (correspondrait au modele C de la figure). Alors que pour le 
ministere ces deux intentions pedagogiques doivent etre realisees dans deux periodes 
en entreprise distinctes, nos resultats montrent clairement la presence de ces deux 
intentions dans une meme periode. 
Par ailleurs, en ce qui a trait a la demarche inductive, deux modeles 
ressortent de nos resultats : une demarche inductive suivant une demarche deductive 
de formation (modele A), et une demarche inductive precedant une demarche 
deductive (modele D). II ressort egalement de nos resultats que la demarche inductive 
seule n'est pas presente (modele E). Les objets de formation sont d'abord mis en 
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oeuvre en entreprise avant d'etre abordes a l'ecole (modele D) lorsqu'il y a une 
assurance que la tache a ete effectuee par tous les eleves en stage, et qu'il y a une 
certaine stabilite de la tache d'une entreprise a l'autre (la traite par exemple). A notre 
avis, ce constat met en relief le besoin de controle, de la part de Penseignant, pour 
assumer une demarche inductive de formation. 
Ecole Entreprise Ecole Entreprise 
Module 
B 
C 
D 
Enseigne 
D1 
31 
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Pratique g Enseigne + sanctionne 
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D r — — 
A Pratique 
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Le D indique la presence de la d6marche deductive de formation. 
Le I indique la presence de la demarche inductive de formation. 
Figure 9 
Les processus de formation possibles dans les centres de formation professionnelle 
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Dans le meme sens, en regard du processus, nos resultats mettent en lumiere 
deux raisons qui ameneraient les enseignants a proceder majoritairement par une 
demarche deductive de formation : 1) le manque d'experience a proceder selon une 
demarche inductive, et 2) le manque de temps. Ces deux elements sont importants, 
d'autant que dans le nouveau cadre de reference sur l'alternance travail-etudes 
(MELS, 2006), le ministere semble preconiser l'agencement des deux demarches de 
formation . En ce sens, si la demarche inductive de formation est effectivement 
souhaitable, il nous apparait necessaire d'outiller et de former les enseignants a cet 
effet, afin qu'ils developpent ce qui, selon eux, semble etre une facon de faire a 
laquelle ils ne sont pas habitues et pour laquelle ils ne se sentent pas en controle. A 
cet effet, nous ne pouvons que reiterer ce qui a ete dit en debut de chapitre en matiere 
de formation en ce qui a trait a l'alternance integrative. 
En outre, alors que le ministere stipule que «le developpement de 
competences en milieu de travail se deroule a l'interieur des heures imparties au 
programme d'etudes » (MELS, 2006, p. 9), les enseignants que nous avons rencontres 
insistent sur le manque de temps pour proceder selon une demarche inductive de 
formation. A cet egard, il nous semble que si Ton souhaite favoriser Tan-image entre 
la formation a l'ecole et la formation en entreprise, et par la, la demarche inductive de 
formation, il faut eviter de voir l'ajout de stages dans la formation comme un simple 
calcul mathematiques, retranchant les heures effectuees en stages a 1'egard d'un 
module des heures attribuees a l'enseignement de ce module pour la formation a 
l'ecole. 
Nous reTerons ici aux « phases d'alternance travail-etudes » defmies par le ministere et dont la 
periode « en milieu scolaire doit permettre le transfert des apprentissages realises en milieu de travail, 
produire de nouveaux apprentissages et preparer la prochaine sequence en entreprise » (MELS, 2006, 
p.13). 
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1.1.4 La variability de I 'impact des multiples elements organisationnels 
En ce qui a trait aux elements organisationnels, de facon globale, les 
resultats montrent que les moyens et les lieux favorisent Tan-image entre la formation 
a Tecole et la formation en entreprise pour la majorite des enseignants, alors que ces 
deux elements sont fortement lies aux objets de formation. Cependant, si l'arrimage 
des moyens chez les enseignants de la formation professionnelle passe d'abord par un 
cahier de stage, du materiel didactique lie a la realite en entreprise et des equipements 
generalement utilises en entreprise, force est d'admettre que les formateurs en 
entreprise utilisent peu le cahier de stage et d'autres documents didactiques, ce qui 
limite Tan-image, bien que, de facon globale, les equipements utilises conespondent a 
ce qui est attendu par Tecole dans le cadre de Tenseignement des modules. A Tegard 
des lieux, nos resultats montrent que les enseignants de la formation professionnelle 
sortent du contexte de la classe pour favoriser Tanimage, en utilisant d'autres 
installations de Tecole (ateliers), en allant dans le milieu de travail, en s'efforcant de 
bien connaitre les lieux de stage et en orientant le choix des lieux de stage. Quant aux 
personnes impliquees dans la formation, il ressort que les enseignants font peu appel 
aux ressources du milieu pour la formation a Tecole, si ce n'est pour aborder des 
elements plus specialises qu'ils connaissent moins. Du cote des formateurs, nos 
resultats montrent que ceux-ci recourent peu voir pas du tout aux ressources qui les 
entourent - en dehors de ce qu'ils utilisent normalement dans leur contexte de travail 
- que ce soit en termes de moyens, de lieux ou de personnes impliquees. Finalement, 
il appert que le temps constitue Telement le plus limitatif en matiere d'animage, tant 
chez les enseignants que chez les formateurs en entreprises. 
D'abord, bien que Landry (1992) indiquait que les documents pedagogiques 
(guide de cheminement, rapport de stage) semblent favoriser davantage la 
collaboration que les documents administratifs (protocole d'entente ou contrat, 
document d'information, etc.), malheureusement notre recherche montre une sous-
utilisation de ces documents par les formateurs en entreprise. Pour les formateurs en 
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entreprise de la MFR, le fait que la collecte de donnees ait eu lieu en tout debut 
d'annee scolaire, et done de periode intensive de travail en champs, explique peut-
etre cette sous-utilisation. Alors que les trois formateurs nous ont dit qu'ils 
prendraient plus de temps eventuellement pour regarder le cahier de liaison, nous 
faisons l'hypothese ici que le recours au meme formateur en entreprise pour un eleve 
tout au long de l'annee peut faire en sorte que ce document sera lu, a un moment ou a 
un autre. Quoi qu'il en soit, si ces documents sont concus par les enseignants 
specifiquement pour l'arrimage, ils sont elabores dans un cadre et un format 
typiquement scolaires, et il est possible que cela ne rejoint pas les formateurs. En ce 
sens, dans la perspective d'ameliorer l'arrimage entre la formation a l'ecole et la 
formation en entreprise, peut-etre faudrait-il concevoir ces documents autrement, en 
recourant pour ce faire a la participation de formateurs en entreprise. Ou peut-etre 
faut-il que les enseignants et les centres de formation professionnelle cessent de 
vouloir et penser que les formateurs en entreprises les utilisent, et mettent en place 
d'autres facons de faire pour informer les formateurs des objectifs des stages et des 
apprentissages realises jusqu'a maintenant (ou l'eleve est rendu dans sa formation) et 
a venir. En ce sens, alors que plusieurs formateurs rencontres nous ont parle de la 
transmission de ces informations par les stagiaires, il faudrait peut-etre davantage 
viser ceux-ci en les informant, dans un premier temps, de facon detaillee de ce qui est 
vise par la periode en entreprise et des attentes a l'egard du formateur, et en les 
formant, dans un deuxieme temps, a transmettre ces informations a leurs maitres de 
stage. 
Par ailleurs, alors que nos resultats montrent que les formateurs en 
entreprises recourent peu voir pas du tout aux ressources qui les entourent en termes 
de moyens, de lieux ou de personnes impliquees, l'utilisation, par un des formateurs 
participants, de materiel a caractere didactique propre au milieu de travail et d'autres 
lieux que le lieu principal de travail, ainsi que le recours a des specialistes dans un 
aspect de la production au moment ou e'est pertinent dans la formation du stagiaire, 
permet d'envisager une forme d'arrimage interessante et des pistes de recherche et de 
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formation. En effet, il serait interessant de faire etat, d'une part, d'un ensemble de 
ressources auxquelles le producteur agricole a recours dans son travail, et d'en 
analyser le potentiel formateur. D'autre part, il faudrait aider les formateurs a voir ce 
potentiel formateur et a Putiliser, ou former davantage les stagiaires a questionner les 
formateurs en ce sens. Cependant, alors que ces differentes ressources ne sont pas 
necessairement consultees pendant le temps de travail, il est certain que dans le 
contexte MFR ou le jeune habite chez le formateur en entreprise, il devient plus facile 
pour celui-ci d'acceder aux revues utilisees par son maitre de stage, aux sites Internet 
auxquels il recourent, aux livres et autres documents qu'il consulte. Dans une 
perspective de formation continue de la releve agricole, il nous apparait que ces 
elements de formation sont fondamentaux. 
Quant aux enseignants, s'ils font peu appel aux ressources du milieu pour la 
formation a l'ecole, c'est qu'ils s'appuient principalement sur leurs propres 
connaissances du metier pour favoriser l'arrimage entre la formation a l'ecole et la 
formation en entreprise, ce qui met en relief 1'importance d'une pratique du metier en 
parallele a celle d'enseignant. A cet egard, alors que Balleux (2006a, 2006ft) 
constatait que plusieurs enseignants de la formation professionnelle poursuivent la 
pratique de leur metier a leurs debuts en enseignement, notre connaissance du milieu 
agricole et de la formation agricole nous porte a croire que les enseignants de ce 
secteur poursuivent la pratique de leur metier au-dela de leur periode d'insertion en 
enseignement, d'autant que le calendrier scolaire ne va pas trop a l'encontre de cette 
pratique du metier. Aussi serait-il pertinent de continuer la recherche sur 1'insertion 
professionnelle des enseignants en formation professionnelle en s'interessant 
particulierement aux enseignants du secteur agricole. Par ailleurs, etant donne que la 
poursuite de la pratique du metier semble favoriser l'arrimage entre la formation a 
l'ecole et la formation en entreprise, est-ce que les directions des centres de 
formation, dans le secteur agricole comme dans d'autres secteurs, devraient favoriser 
la poursuite du metier, au contraire de ce que nous constatons dans certains milieux? 
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En ce qui a trait au temps, Savoie-Zajc (2001) a examine la dimension 
temporelle qui affecte la mise en place de l'alternance en formation professionnelle a 
partir de la grammaire temporelle proposee par McGrath et Kelly (1992, dans Savoie-
Zajc, 2001) qui comprend cinq parametres : la frequence, la duree, la periodicite, la 
sequence, la localisation temporelle. Sans avoir procede a une analyse aussi fine des 
elements lies au temps, notre recherche, en s'interessant a Parrimage au sein d'une 
sequence, a analyse de facon specifique le parametre de sequence propose par 
McGrath et Kelly (1992) et qui renvoie, selon ces auteurs, a la notion de 
synchronisation. Par ailleurs, bien que nous n'ayons pas envisage le temps suivant 
ces differents parametres, il importe de souligner que ce dernier ressort comme 
l'element le plus limitatif en matiere d'arrimage, et ce tant chez les enseignants que 
chez les formateurs en entreprises. A cet egard, sans faire une analyse approfondie en 
regard des differents parametres, certains aspects lies au temps qui ressortent dans 
nos resultats peuvent etre mis en parallele avec les parametres de la grammaire 
temporelle elaboree par McGrath et Kelly (1992) tels que definis par Savoie-Zajc 
(2001). 
D'abord, en termes de duree de stage, nos resultats montrent qu'une courte 
duree de stage limite l'arrimage, en ce sens que l'eleve a a peine le temps de se 
familiariser avec l'entreprise et son formateur, et vice et versa, qu'il doit deja quitter, 
laissant ainsi peu de place a la formation et a la realisation de liens entre ce qui est vu 
a l'ecole et ce qui est fait en entreprise. Sans parler d'arrimage entre la formation a 
l'ecole et la formation en entreprise, les resultats presentes par Savoie-Zajc (2001) 
soulevaient egalement le probleme de la courte duree de stage qui rendait celui-ci 
non-significatif. 
Ce parametre de duree, qui n'a pas ete releve comme etant problematique 
dans le cas des stages a la MFR, peut etre mis en lien avec ceux de frequence et de 
periodicite bien presents a la MFR. En effet, dans ce contexte, non seulement y a-t-il 
la presence de plusieurs stages, mais en plus les stages reviennent de facon recurrente 
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aux deux semaines. Ces facteurs, que nous avons quelque peu abordes en traitant de 
la consultation, par les formateurs en entreprises, du materiel elabore par l'ecole, 
peuvent a notre avis favoriser Parrimage, dans la mesure ou l'eleve effectue ses 
stages dans la meme entreprise, tel que nous l'avons vu pour la MFR, d'autant qu'elle 
assure une bonne connaissance des lieux de stage par les enseignants. Cependant, 
cette facon de faire risque en meme temps de limiter parfois Tan-image, lorsque 
1'entreprise et le formateur ne sont pas en mesure de former l'eleve en regard de tous 
les aspects de la production ou en regard de certains elements specifiques de la 
production (par exemple les elements de genetique en production laitiere). A cet 
egard, nous posons l'hypothese qu'une plus grande frequence et une plus grande 
periodicite des stages favorisent l'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation 
en entreprises, dans un contexte ou l'eleve est amene a changer de lieu de stage. Une 
recherche en ce sens permettrait cependant d'analyser davantage 1'impact du 
changement de milieu - ce qui signifie a chaque fois une nouvelle familiarisation de 
l'eleve avec 1'entreprise et le formateur - sur l'arrimage. 
Par ailleurs, nos resultats font etat de plusieurs elements en regard de la 
periode a laquelle s'effectue le stage, ou la saison, et renvoie au parametre de 
localisation temporelle, qui concerne le « moment de l'occurrence d'une action en 
relation a une autre dimension temporelle, plus large, englobante et externe, comme 
par exemple, la planification des stages de formation pratique a l'interieur d'une 
annee scolaire » (Savoie-Zajc, 2001, p. 359). Si nos resultats montrent, de facon 
globale, que la planification des stages en fonction des saisons favorise l'arrimage en 
formation professionnelle agricole, il faut reconnaitre que la saison hivernale se prete 
moins aux stages en formation agricole et que d'autres elements plus ponctuels du 
temps comme la temperature peuvent limiter l'arrimage. Ces elements renvoient au 
facteur temporel des savoirs professionnels agricoles de Raisky et Loncle (1993) et 
remettent en question le cadre rigide de l'ecole, deja souleve par Savoie-Zajc (2001), 
qui doit planifier des stages d'avance pour un stage ponctuel. En lien avec le 
parametre de periodicite et le cadre rigide de la recurrence des stages aux deux 
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semaines a la MFR, peut-etre vaudrait-il mieux, sur le plan de Parrimage, limiter les 
stages en hiver et augmenter la duree de ceux-ci a d'autres moments ? A cet egard, 
comme l'a souligne un des formateurs en entreprises rencontres, il est un peu 
illogique qu'il y ait des stages a l'hiver, alors que c'est une periode davantage 
associee au conge pour certains producteurs agricoles, et qu'il n'y ait pas de 
formation l'ete alors que c'est a ce moment ou les stages seraient les plus benefiques, 
tant pour l'eleve que pour l'entreprise. Ceci souleve la difficulte et le paradoxe de 
vouloir encadrer la formation agricole dans une annee scolaire, d'autant que le 
probleme se pose ou certains eleves abandonnent avant la fin des cours pour pouvoir 
acceder au marche du travail (souligne par les enseignants). Dans une perspective ou 
Ton souhaite favoriser l'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en 
entreprise, ne faudrait-il pas assouplir les regies en usage en formation 
professionnelle en permettant une periode intensive de stages remuneres au cours de 
l'ete, stages qui seraient entrecoupes de courtes periodes de formation essentiellement 
consacrees a des retours sur la pratique? De meme, dans le contexte MFR ou la 
majorite des eleves sont des fils et filles d'agriculteurs et ou les parents souhaitent 
qu'ils travaillent sur la ferme familiale pendant l'ete, ne faudrait-il pas assouplir les 
regies en usage dans les MFR et permettre la realisation de stages intensifs pendant 
l'ete sur la ferme familiale? 
Enfin, sans pouvoir faire de parallele avec les parametres temporels utilises 
par Savoie-Zajc (2001), nos resultats font etat d'un manque de temps generalise dans 
l'alternance qui limite l'arrimage et se traduit, en entreprise, par un manque de temps 
specifique a la formation (pas de temps pour 1'exploitation pedagogique de ce qui est 
fait a l'ecole, et temps de formation fondu a travers temps de production), et a l'ecole, 
par un manque de temps pour revenir sur 1'experience vecue en entreprise. Alors que 
nous avons peu de pouvoir sur ce qui peut etre fait en entreprise, il nous apparait a 
tout le moins qu'a l'ecole, les decideurs ne devraient pas considerer entierement le 
temps effectue en stage comme une partie de moins a faire a l'ecole. Dans cette 
logique, cela conduit directement a notre avis a la complementarite des lieux de 
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formation. Au contraire, si Ton veut ameliorer l'arrimage avec Pajout de stages dans 
la formation, il faut penser du temps supplementaire a l'ecole pour effectuer un retour 
sur 1'experience vecue et faire en sorte que les situations vecues en entreprises soient 
veritablement prises en compte dans la formation, qu'elles soient davantage source 
d'apprentissage. En dehors d'une telle liberte aux enseignants, il faut plutot envisager 
l'alternance comme des temps de formation distincts auxquels il appartient a l'eleve 
de faire les liens. 
En somme, l'arrimage est bien present au sein d'une sequence. II est 
planifie, organise, structure par les enseignants et repose essentiellement sur les 
objets de formation a l'ecole c'est-a-dire les modules ou ce qui est prevu dans le 
cadre du programme. Ainsi, du cote des entreprises, les formateurs n'apportent en 
general pas de changement dans leur travail pour la formation du stagiaire et pour 
favoriser l'arrimage avec la formation a l'ecole, bien que, dans la majorite des cas, 
cela corresponde, grosso modo, a ce qui est attendu en regard de la formation a 
l'ecole, que ce soit en termes d'objets de formation, de processus ou d'elements 
organisationnels, et en ce sens ils participent, souvent de facon peu consciente, a cet 
arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise dans une sequence 
ecole-stage-ecole. L'arrimage au sein d'une sequence, base sur la planification des 
objets de formation, implique egalement la mise en place de pratiques favorisant 
l'arrimage, dont il est question dans les prochains paragraphes. 
1.2 L'arrimage vu a travers les pratiques educatives comprises dans le 
systeme de pratiques professionnelles de l'enseignant: un tout plus grand 
que la somme 
En regard des differentes pratiques educatives des enseignants de la 
formation professionnelle, un premier resultat qui ressort est 1'affirmation des 
enseignants selon laquelle il n'y aurait pas de pratiques specifiques dans l'alternance. 
En fait, en y reflechissant davantage ou en cherchant ce qu'il y a de specifique a 
l'alternance, les enseignants parlent majoritairement des pratiques de supervision, 
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non seulement parce qu'elles constituent une bonne part de leurs taches en contexte 
d'altemance, mais egalement parce qu'elles jouent un role important en matiere 
d'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise. Les enseignants 
voient aussi certaines particularites a leurs pratiques d'enseignement, notamment 
dans le cadre des retours de stage. En outre, nos resultats montrent que les specificites 
qu'impose le contexte d'altemance aux pratiques d'enseignement ont des 
repercussions importantes sur les pratiques de corridor et donnent egalement a celles-
ci un role non-negligeable en termes d'arrimage. 
En ce qui a trait a la non-specificite des pratiques dans l'alternance, ce 
constat va dans le meme sens que les resultats obtenus par Pelletier (2000), qui 
indiquait, en termes d'ajustement au niveau de l'activite pedagogique et du role des 
acteurs scolaires, que « les roles et fonctions des professeurs ont peu change suite a la 
mise en oeuvre de l'alternance, si ce n'est que l'organisation de l'enseignement 
pendant l'ete et la modification des contenus des cours » (p. 66) en fonction du 
marche du travail. Ce constat est neanmoins etonnant, voire paradoxal etant donne 
que les resultats montrent que l'arrimage au sein d'une sequence depend 
essentiellement de l'ecole. A notre avis, au moins trois elements peuvent expliquer 
ces resultats. 
Premierement, ce constat peut s'expliquer par le fait que les enseignants 
enseignaient pour la plupart auparavant dans des programmes reguliers en formation 
professionnelle, c'est-a-dire les programmes qui ne sont pas en alternance. Tous les 
programmes de formation professionnelle etant lies aux realites du metier, puisque 
leur processus d'elaboration passe notamment par une analyse de situation de 
travail94, les enseignants ne peuvent faire autrement que de faire des liens avec cette 
realite, qu'ils soient dans un programme en alternance ou non. En outre, la tres 
94
 Rappelons qu'une analyse de situation de travail est une consultation men^e uniquement aupres de 
dix a quinze personnes du monde du travail et permet de tracer le portrait le plus complet possible de 
la situation actuelle entourant l'exercice d'une profession ou d'un metier et de son evolution previsible 
(MEQ, 2002a). 
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grande majorite des programmes de formation professionnelle comprennent au moins 
un stage en entreprise, ce qui laisse supposer la presence, dans la plupart des 
programmes reguliers egalement, de pratiques de supervision et de retours de stage, et 
en ce sens peut expliquer la perception de non-specificite de ces pratiques dans 
l'alternance. Par ailleurs, etant donne le stage obligatoire dans les programmes 
reguliers de formation professionnelle, il nous apparait que les criteres du ministere 
en termes de nombre, de repartition et de duree des stages pour se dire de l'alternance 
sont bien faibles , et en ce sens la limite est parfois tres mince entre un programme 
regulier et un programme en alternance. A notre avis, cette non-specificite des 
pratiques educatives dans l'alternance peut peut-etre expliquer, du moins en partie, 
les resultats mitiges des programmes de formation en alternance en regard de la 
reussite scolaire, notamment dans le domaine agricole (Lebel, 2002). 
Deuxiemement, ce constat peut s'expliquer par le fait que les enseignants de 
la formation professionnelle sont eux-memes issus du metier et en ce sens, ils 
auraient une tendance naturelle a y referer. En effet, non seulement les enseignants de 
la formation professionnelle ont la particularite d'etre embauches sur la base de leur 
metier (Caron, 1997; COFPE, 1998; MEQ, 1995), mais aussi, ils ont la particularite, 
etant donne la precarite des emplois en enseignement dans ce secteur, de poursuivre 
leur pratique du metier en parallele, du moins au debut de leur carriere (Balleux, 
2006a, 20066). En ce sens, nous Pavons vu en traitant de l'arrimage au sein d'une 
sequence, nos resultats montrent effectivement que les enseignants de la formation 
professionnelle s'appuient beaucoup sur leur pratique du metier effectuee en parallele 
a leurs taches d'enseignant. 
Troisiemement, l'engouement des dernieres annees a l'egard de 1'alternance 
a fait en sorte que les programmes de formation en alternance ont ete implantes 
95
 Rappelons que le cadre de reference de l'alternance en vigueur au moment de notre etude (MEQ, 
2001a) stipulait qu'un projet d'alternance doit comporter plus d'un stage en milieu de travail pour un 
temps total de presence d'au moins 20% de la dur6e totale de la formation. Le nouveau cadre de 
reference (MELS, 2006) ne semble pas avoir apporte de modifications a ces criteres. 
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rapidement et que les responsables comme les enseignants dans les centres de 
formation professionnelle se sont surtout attardes, de notre point de vue, a developper 
les outils (cahiers de stage et autres) plutot qu'a elaborer de nouvelles fa9ons de faire, 
et ce en concordance avec les documents concus par le ministere de l'Education pour 
guider la mise en place de projets d'alternance (Demers, 2003; MEQ, 1999a; 2001a). 
Ainsi plusieurs des enseignants que nous avons rencontres nous ont dit, dans 
l'informel, que s'il y avait des specificites dans l'alternance, on ne leur avait pas dit 
en quoi elles consistaient et comment faire. Par ailleurs, en lien avec les resultats 
obtenus en ce qui a trait a l'arrimage dans les pratiques specifiques, l'absence de 
processus reel de didactique de l'alternance dans les pratiques que nous avons 
observees denote bien, a notre avis, la non-specificite des pratiques d'enseignement 
dans l'alternance. En ce sens, alors que Lebel (2002) mettait en relief la faiblesse de 
l'encadrement offert par le ministere, il nous apparait que, si Ton souhaite toujours 
faire la promotion de l'alternance et de ses merites, encore faudrait-il, a notre avis, 
qu'elle se distingue davantage des programmes de formation reguliers, et a ce titre, la 
formation des enseignants est essentielle. 
En ce qui a trait aux pratiques de supervision, qui sont vues par les 
enseignants comme etant assez specifiques a l'alternance, nos resultats montrent 
qu'elles jouent un role important en matiere d'arrimage entre la formation a l'ecole et 
la formation en entreprise. A cet egard, nos resultats vont dans le meme sens que 
ceux de Hardy, Dolbec, Landry et Menard (2001), qui relevaient que certains 
enseignants des programmes qui se situent dans le modele experientiel expliquent 
« que leurs visites hebdomadaires en milieu de travail visent a permettre aux eleves 
de realiser des liens avec les apprentissages realises a l'ecole, de faciliter le transfert 
de la theorie dans la pratique et de completer les apprentissages effectues en 
entreprise » (p. 14). Toutefois, en abordant les pratiques de supervision selon les 
quatre fonctions definies par Villeneuve (1994), nos resultats ont permis de mettre en 
relief la part d'arrimage attribuable a chacune des fonctions, et en ce sens font 
ressortir 1'importance de la fonction d'enseignement individualise en matiere 
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d'arrimage, mais egalement la fonction administrative comme ayant des impacts non 
negligeables sur l'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise. 
En outre, 1'absence de fonction de «travail avec » ressort clairement de nos resultats 
alors que, en ce qui a trait a l'arrimage, cette fonction nous apparait tres prometteuse 
etant donne la proximite enseignant-eleve-formateur en entreprise dans Taction. 
Enfin, si le fait d'aborder les pratiques de supervision selon differentes fonctions a 
permis de comprendre davantage en quoi consistent ces pratiques qui, somme toute, 
sont peu presentes dans les recherches portant sur Palternance, force est d'admettre 
cependant que notre recherche n'a fait qu'effleurer la complexity de ces pratiques. En 
ce sens, il serait interessant d'approfondir la recherche sur les pratiques de 
supervision dans l'alternance etant donne l'importance qu'elles ont en regard de 
l'arrimage. 
En somme, bien qu'a prime abord les enseignants ne voient pas de 
specificites aux pratiques dans l'alternance, les resultats en regard de l'arrimage vu a 
travers les differentes pratiques educatives comprises dans le systeme de pratiques 
professionnelles montrent bien, a notre avis, un reamenagement de la tache 
enseignante insuffle notamment par la diminution du temps pour l'enseignement d'un 
module etant donne que la majorite des stages s'inscrivent dans la duree prevue du 
programme. De meme, Doray et Tremblay (2001) parlaient en termes de deficit 
organisational de la transformation de la tache des enseignants, qui s'impliquent 
davantage dans la gestion des stages. Alors que nos resultats montrent qu'un seul des 
enseignants rencontres ne participaient pas aux pratiques directement liees aux stages 
(supervision et retours de stage), Doray et Tremblay (2001) indiquaient que ces 
changements sont assumes par quelques individus et en ce sens il n'y aurait pas de 
prise en charge collective de cette nouvelle configuration de la tache des enseignants. 
Quoi qu'il en soit, a notre avis, l'organisation de la tache des enseignants a un impact 
important en matiere d'arrimage. En effet, il ressort de nos resultats que les 
differentes pratiques educatives des enseignants sont liees entre elles - et avec les 
pratiques du metier - et que ces liens favorisent l'arrimage entre la formation a 
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l'ecole et la formation en entreprise. Par exemple, nos resultats ont montre que les 
enseignants s'appuient sur leurs pratiques de supervision pour amener des situations 
vecues dans leurs pratiques d'enseignement, que les enseignants utilisent les 
pratiques de corridor pour aborder certains elements en regard des stages et de la 
formation, etc. En ce sens, l'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en 
entreprise n'est pas seulement tributaire de la somme de Parrimage effectue dans 
chacune des pratiques mais est egalement tributaire des liens entre ces pratiques. 
L'arrimage depend done de l'ampleur et de la diversite de la tache de Penseignant, 
e'est-a-dire qu'un enseignant qui enseigne plusieurs modules96, qui fait de la 
supervision et qui est fortement implique dans les pratiques de corridor effectuera 
davantage de liens entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise, dans 
chacune de ces pratiques. En ce sens, si on desire favoriser l'arrimage, il convient que 
les directions scolaires se penchent sur Porganisation de la tache des enseignants en 
permettant notamment a tous, anciens comme nouveaux enseignants, de participer 
aux pratiques de supervision etant donne Pimportance des apports de ces pratiques en 
termes d'arrimage. 
Par ailleurs, si ces resultats ont permis de mettre en perspective les liens 
entre les pratiques educatives et les impacts de Pune sur P autre, ils ajoutent a Pinteret 
de faire des recherches sur des systemes de pratiques plutot que des pratiques en 
particulier ou du mo ins a situer P etude de pratiques particulieres dans un systeme de 
pratiques. Dans ce sens, alors que notre etude s'est limitee aux pratiques educatives, il 
serait interessant de regarder P ensemble des pratiques comprises dans le systeme de 
pratiques professionnelles de Penseignant en formation professionnelle. Est-ce que, 
par exemple, les pratiques administratives, et les pratiques en situations 
contextualisees (conseil d'etablissement, reunions d'equipe, reunions de parents), ont 
un impact en matiere d'arrimage? 
Nous referons entre autres ici a 1'interdisciplinary qui favorise l'arrimage et dont il a ete question 
en ce qui a trait aux objets de formation dans une sequence ecole-stage-^cole. 
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1.3 L'arrimage vu a travers le deroulement de pratiques specifiques : du reve 
a la realite 
Dans le cadre de cette etude, nous avons fait le choix d'analyser de plus en 
plus finement Parrimage en envisageant ce dernier a travers le deroulement d'une 
pratique d'enseignement, chez l'enseignant, et a travers le deroulement d'une 
pratique de formation en entreprise, chez le formateur en entreprise, et ce a partir du 
processus de didactique de Palternance et du processus de guidage de l'activite. Or, si 
ces processus sont privilegies sur le plan theorique, nos resultats montrent une toute 
autre realite dans les pratiques. Ainsi, dans cette sous-section, nous abordons, dans un 
premier temps, l'absence d'un reel processus de didactique de l'alternance que nous 
avons constatee chez les enseignants observes. Dans un deuxieme temps, nous 
discutons de la presence d'un guidage de l'activite chez les formateurs en entreprises 
observes en termes de processus evolutif. 
1.3.1 Didactique de l'alternance: un processus complexe peu present dans les 
pratiques 
De facon generate, un premier constat qui ressort de nos resultats est 
l'absence d'un reel processus de didactique de l'alternance dans les pratiques 
d'enseignement examinees, qu'il s'agisse de pratiques d'enseignement dites 
regulieres ou de retours de stage. En effet, dans les pratiques d'enseignement dites 
regulieres, nos resultats ont montre que les enseignants n'entrent pas par les situations 
vecues, bien que celles-ci soient presentes, mais par des apports theoriques, et que 
l'exploitation de celles-ci en termes d'explicitation, problematisation et modelisation 
est generalement faible. Dans les retours de stage, bien qu'on entre par des situations 
vecues par les eleves en stage et que celles-ci fassent l'objet d'explicitation, de 
problematisation et de modelisation, nous constatons une rupture dans le processus 
car celui-ci aboutit peu a des apports theoriques. 
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Par ailleurs, en ce qui a trait aux situations vecues, il ressort 1) qu'elles sont 
presentes dans toutes les pratiques, 2) qu'une part importante de celles-ci sont 
amenees par les enseignants plutot que par les eleves, et 3) que les situations vecues 
amenees par les eleves dans les pratiques regulieres ne sont majoritairement pas des 
situations vecues en stages, ces dernieres etant cependant majoritairement presentes 
lors des retours de stage. Pour ce qui est de l'explicitation, nos resultats ont montre 
qu'elle est effectuee principalement lors des retours de stages alors que dans les 
pratiques d'enseignement dites regulieres, on se contente souvent de nommer une 
situation vecue sans entrer dans les details de sa description. II ressort aussi que 
l'explicitation se limite a la description du contexte et n'entre pas dans la description 
du procedural, c'est-a-dire du deroulement de Paction. Quant a la problematisation et 
la modelisation, nos resultats montrent que ces etapes s'entremelent et sont davantage 
faites implicitement par l'enseignant, bien que les eleves y participent. La 
modelisation est tres faible, en ce sens qu'elle consiste davantage a identifier le 
module auquel la situation fait reference qu'a poser veritablement le probleme. 
Finalement, nos resultats montrent la predominance des apports theoriques dans les 
pratiques d'enseignement dites regulieres et la quasi-absence de ceux-ci lors des 
retours de stage. Sans qu'ils constituent l'aboutissement d'un processus de didactique 
de l'alternance, nos resultats montrent que ces apports theoriques sont neanmoins lies 
a la realite en entreprise et au vecu des eleves. 
D'abord, l'absence d'une didactique de l'alternance dans les pratiques 
examinees n'est pas etonnante, si l'on refere a la non-specificite des pratiques, et 
particulierement des pratiques d'enseignement qui ressort des propos des enseignants. 
A cet egard, a notre connaissance, aucune recherche ne s'est penchee sur la presence 
ou non d'un tel processus dans les pratiques d'enseignement des enseignants en 
contexte d'alternance. En fait, a notre connaissance, aucune recherche quebecoise n'a 
fait etat de pratiques observees d'enseignants en formation professionnelle. Aussi 
notre recherche a-t-elle permis de faire un premier pas en ce sens et de degager un 
patron predominant dans les pratiques d'enseignement des enseignants participants, 
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qui consistent en des apports theoriques, l'apport de situations vecues par un eleve ou 
par l'enseignant, et des apports theoriques. 
En ce sens, puisque les apports theoriques occupent la plus grande place 
dans les pratiques regulieres examinees, il nous apparait que le cadre utilise n'a pas 
permis de bien decrire ces pratiques en dehors d'une didactique de l'alternance. 
Certes, nos resultats ont montre que ces apports theoriques consistent majoritairement 
a de nouvelles connaissances amenees par le biais d'exposes interactifs et de lectures 
individuelles ou en grand groupe, a des rappels ou verifications de connaissances 
anterieures, a des resumes, a des exemples et des mises en situations ou cas analyses 
et a des informations amenees sous forme de questions-reponses. Cependant, aucun 
cadre n'a guide 1'identification de ces elements. A cet effet, il importe, a notre avis, 
de poursuivre l'observation et l'analyse de pratiques d'enseignement en formation 
professionnelle en affinant le present cadre, en tenant compte, notamment, des 
strategies d'enseignement utilisees. Une autre piste de recherche interessante 
consiste, a notre avis, a 1'identification des differents types de savoirs en jeu dans ces 
apports theoriques, types de savoirs que nous avons par ailleurs brievement decrits 
dans le premier chapitre en regard des savoirs professionnels agricoles. 
Dans la perspective des strategies d'enseignement utilisees, nos resultats 
montrent que l'etude de cas ou l'apprentissage par problemes comme strategie 
d'enseignement97 s'apparente au processus de didactique de l'alternance et il importe 
de revenir sur quelques aspects a cet egard. En fait, dans les pratiques que nous avons 
observees, trois enseignants ont utilise l'etude de cas comme strategie 
d'enseignement pour une partie de leur lecon. Rappelons que pour un des 
enseignants, les etudiants etaient en fait mis face a des cas de plants de tomates dans 
la serre de l'ecole et sur lesquels ils devaient poser un diagnostic et par la suite 
97
 L'etude de cas en tant que strategie d'enseignement ou formule pedagogique consiste a proposer aux 
eleves « un probleme reel ou fictif en vue de poser un diagnostic, de proposer des solutions et de 
deduire des regies ou des principes applicables a des cas similaires » (Chamberland, Lavoie et 
Marquis, 2000, p. 91). 
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proposer des solutions. Pour les autres enseignants, les cas fictifs mais realistes 
etaient presentes sous forme de video, pour l'un, et decrits sur papier, pour l'autre. 
En lien avec le processus de didactique de l'alternance, alors que nous avons 
considere 1'observation et la description des plants in situ pour le premier enseignant 
comme des situations vecues et l'explicitation de celles-ci, la presentation video ou 
sur papier de cas s'apparentent sensiblement a ces etapes. Cependant, il est clair que 
ce n'est pas une situation qui fait directement appel au vecu professionnel des eleves. 
Ce n'est pas un eleve, ni meme l'enseignant qui amene une situation qu'il a vecue ou 
dont il a ete temoin mais plutot une situation externe qui est amenee, malgre son 
authenticity. De meme, l'explicitation, si on peut l'appeler ainsi, se fait en grande 
partie par le deroulement de la sequence video ou la lecture du cas presente, ou 
chacun enregistre et comprend, suivant sa perception, les differentes etapes et 
procedures mises en oeuvre dans la video, et les informations davantage relatives au 
contexte dans le cas presente sur papier. La mise en mots du « vecu professionnel » 
se complete parfois par la description, en tout ou en partie, de ce qui a ete vu a l'ecran 
par les eleves et l'enseignant ou par l'apport de precisions par l'enseignant sur le cas 
presente par ecrit. 
De meme, alors que nous avons considere 1'identification d'elements cles 
sur les plants observes et le fait de poser des hypotheses comme de la 
problematisation pour le premier enseignant, les questions-reponses et les hypotheses 
specifiques en regard de certains elements dans les pratiques des deux autres 
enseignants s'apparentent a la problematisation. Mais ce ne sont pas les eleves qui 
identifient les elements pertinents a regarder, en posant des hypotheses, mais plutot 
ces elements ont ete a priori identifies dans des apports theoriques precedents et done 
il s'agit davantage d'une application de la theorie que d'une construction de la theorie 
a partir d'une situation vecue telle que preconisee par Geay (1993, 1997, 1998). En 
fait, on est plus en train de resoudre un probleme que de « decouvrir une science a 
faire» (Geay et Sallaberry, 1999, p. 13), on est plus dans une logique de 
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« problemation » (C. Gerard, 1997, p. 45) que de problematisation. En effet, 
consideree comme la premiere etape d'un processus de resolution de probleme, la 
problemation correspond a ce temps d'interiorisation personnelle qui permet a l'eleve 
« de s'approprier les contours du probleme qui lui est propose du « dehors » »(Ibid). 
Quant a la modelisation, elle est, chez les trois enseignants, plutot faible 
puisque les liens avec la theorie sont faits a priori, et implicite puisqu'on se situe dans 
le cadre de l'enseignement d'un module. En outre, il ne s'agit pas de regarder une 
situation vecue dans son ensemble et de voir quels pourraient etre les apports des 
differentes disciplines pour favoriser sa comprehension, mais de la regarder, des le 
depart, sous Tangle d'une discipline, et dans ce contexte-ci sous Tangle d'un module. 
En fait, des le depart les elements pertinents de la situation sont identifies en fonction 
des apports theoriques. Finalement, les complements d'informations apportes par les 
enseignants constituent reellement des apports theoriques. 
Quoi qu'il en soit, Tutilisation de Tetude de cas comme strategie 
d'enseignement, parce qu'elle s'approche du processus de didactique de Talternance, 
constitue peut-etre une etape dans T appropriation de la demarche par les enseignants. 
Pour se rapprocher davantage du processus de didactique de Talternance, il faudrait 
passer de Texploitation de situations fictives ou vecues in situ a Texploitation de 
situations vecues par les eleves en entreprises. En ce sens, une piste de formation se 
dessine, car si ces situations sont tres presentes dans les retours de stage, nos resultats 
ont montre que Texplicitation de celles-ci se limite souvent a la description du 
contexte. Aussi faudrait-il d'abord, a notre avis, former les enseignants en matiere 
d'explicitation (voir Vermersch, 1997), de facon a depasser la simple description du 
contexte et a canaliser la verbalisation des eleves vers la description du procedural, 
c'est-a-dire vers la description fine du deroulement de Taction effective. 
De plus, alors qu'une petite partie de Texplicitation effectuee par les eleves 
lors des retours de stage tend vers une verbalisation du deroulement de Taction, il 
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serait interessant, sur le plan de la recherche, de pousser 1'investigation sur 
l'explicitation des situations vecues en analysant un plus grand nombre de retours de 
stage et en cherchant a comprendre ce qui, dans les actions et les intentions des 
enseignants, fait en sorte qu'une situation vecue est seulement nominee, alors qu'une 
autre est decrite dans son contexte, et qu'une autre est exploitee veritablement en 
termes de deroulement de Taction effectuee en stage. Les resultats d'une telle 
recherche ne pourraient par ailleurs qu'alimenter les pistes de formation dont nous 
venons de parler. Ces differentes pistes vont dans le sens, nous semble-t-il, d'un 
meilleur arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise. 
Par ailleurs, en ce qui a trait aux situations vecues, il convient de souligner 
qu'une part importante de celles-ci sont amenees par les enseignants plutot que par 
les eleves, et que les situations vecues amenees par les eleves dans les pratiques 
regulieres ne sont majoritairement pas des situations vecues en stages. II nous 
apparait que ces elements sont importants en matiere d'arrimage. Alors que la 
recherche de Barbes (1996) sur les conceptions des eleves a Pegard des actions des 
enseignants et des maitres de stage qu'ils jugent favorables a Pintegration theorie-
pratique faisait ressortir Pimportance, entre autres, de Papport d'exemples, de vrais 
cas, d'experiences personnelles de la part de Penseignant, nos resultats montrent 
d'une part que ces apports sont effectivement presents dans les pratiques 
d'enseignement des enseignants participants. En ce sens les enseignants favorisent 
Parrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise. D'autre part, il 
appert que les eleves de la MFR amenent davantage de situations vecues que ceux du 
CRIFA, et que les situations vecues amenees par les eleves sont en fait surtout des 
situations vecues chez eux pour les etudiants issus du milieu agricole, et surtout des 
situations vecues in situ a l'ecole (dans la serre). A notre avis, alors que ce constat 
peut s'expliquer en partie par le fait qu'au CRIFA les enseignants ont ete observes 
avant la periode en stage, il met par ailleurs en relief Pimportance de la recurrence 
des periodes de travail en entreprise pour favoriser Parrimage. En effet, la recurrence 
des stages aux deux semaines et le travail sur la ferme familiale chaque fin de 
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semaine semblent permettre Papport plus substantiel de situations vecues par les 
eleves de la MFR. A cet egard il y a lieu que les administrateurs des centres de 
formation ainsi que les decideurs se questionnent sur la frequence et la periodicite des 
stages, elements qui avaient d'ailleurs ete souleves par Savoie-Zajc (2001) et Savoie-
Zajc et Dolbec (2002) et dont nous avons paries en regard des limites liees au temps. 
Par ailleurs, s'il devient facile de raccrocher frequemment la formation a l'ecole a des 
situations vecues lorsque les eleves sont issus du milieu agricole, l'arrimage entre la 
formation a l'ecole et la realite en entreprise en est que bonifie, mais s'agit-il alors 
d'alternance? 
En ce qui a trait a la problematisation, Gerard (1997, 2000) indiquait que 
c'est ce qui permet de dormer du sens a la formation. A notre avis, problematisation 
et modelisation constituent en fait les etapes centrales autour desquelles s'effectuent 
reellement rarrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise, ou le 
passage se fait entre une situation de travail et un probleme scolaire. Or, nos resultats 
ont montre que ces etapes sont tres faibles dans les pratiques examinees, d'abord 
parce qu'elles sont implicites, mais egalement parce que la modelisation constatee 
consiste davantage a identifier le ou les modules auxquels la situation fait reference 
qu'a poser le probleme en regard de ces differents modules. Mais comment amener 
les enseignants a passer de l'implicite a l'explicite? Aussi, alors que le processus de 
didactique de Palternance concu par Geay (1993, 1997, 1998) accorde une place 
preponderante a l'eleve dans la realisation des differentes etapes, nos resultats ont 
montre que ce sont les enseignants, en grande partie, qui contribuent a ces etapes. 
Dans une perspective de construction de sens chez l'eleve, il nous apparait qu'il 
faudrait aider les enseignants a passer d'un processus majoritairement effectue par 
eux a un processus majoritairement effectue' par l'eleve, l'enseignant devenant alors 
davantage un guide. A cet egard, Geay (1997) parlait de « faire exister une veritable 
competence didactique du formateur de Palternance » (p. 33), competence qui se 
traduit dans les « capacites d'analyser les situations de travail et d'identifier des 
situations-problemes reelles; capacites d'aider les alternants a expliciter leur action et 
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a problematiser leur activite » (p.33-34). Mais, comme cet auteur le souligne, il s'agit 
la d'une « approche incertaine, onereuse et peu rassurante pour l'enseignant; elle 
semble pourtant, faute d'autres perspectives, la seule voie praticable pour permettre 
l'acces au sens du savoir » (p. 34). A ce titre, la formation et l'accompagnement des 
enseignants dans 1'appropriation de ces nouvelles facons de faire deviennent 
indispensables. 
En outre, dans une perspective de developpement continu des competences 
chez les travailleurs du domaine agricole, il nous apparait qu'une formation 
professionnelle agricole centree sur la recherche de sens a partir de situations vecues 
ne peut qu'accroitre la capacite de ces travailleurs a faire face a de nouvelles 
situations dans le futur. En ce sens, C. Gerard (1997) indique 
qu'envisager la formation, en la concevant a partir des situations-
problemes, suppose que la personne-apprenante acquiere progressivement 
une propension a problematiser; c'est-a-dire une capacite a raisonner par 
abduction et a developper des competences susceptibles de l'amener a 
faire emerger, du «creux de son autoreference», des situations 
complexes qui l'interrogent et l'engagent naturellement dans une 
dynamique de raisonnement heuristique par rapport a la resolution de 
cette situation qui lui « fait probleme », et qui l'invite a rechercher des 
solutions, (p. 41-42) 
1.3.2 Guidage de I 'activite : un processus evolutif 
De facon generate, les resultats revelent la presence d'un guidage de 
1'activite chez les formateurs en entreprises participants etant donne la presence de 
chacune des etapes du guidage dans les pratiques des formateurs d'une part, et etant 
donne que la somme des parts relatives aux trois types d'operations est superieure 
aux actions qui se retrouvent dans la categorie Autre. Cependant, en termes de 
processus, les pratiques constatees precedent selon differents ordonnancements, alors 
que Savoyant (1995), sans y voir une obligation, proposait plutot de commencer par 
des operations d'execution, suivies d'operations de controle puis d'operations 
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d'orientation. En outre, nos resultats montrent que le guidage de l'activite ne 
s'effectue pas par etapes successives mais par des operations simultanees dans 
Taction. 
Par ailleurs, en ce qui a trait aux operations d'execution, qui occupent une 
part importante des actions, nos resultats montrent qu'elles consistent parfois, pour le 
formateur en entreprise, a dormer simplement des consignes du travail a effectuer au 
stagiaire, alors que dans d'autres situations elles consistent a decrire le travail de 
facon plus ou moins detaillee, voire a effectuer une demonstration du travail a 
effectuer. Pour ce qui est des operations de controle, qui occupent la part relative la 
plus faible chez tous les formateurs participants, quatre elements ressortent de nos 
resultats : 1) le caractere implicite de ces operations, 2) une part importante des 
operations de controle qui vient de demandes du stagiaire, 3) un controle qui est 
effectue tout au long du processus de travail ou seulement en regard du resultat ou du 
produit fini, et 4) un controle qui vise essentiellement a corriger 1'execution par le 
stagiaire en cas de non-conformite. Enfin, en ce qui concerne les operations 
d'orientation, un premier constat qui ressort est la presence de celles-ci chez tous les 
formateurs en entreprises, bien qu'elles se deploient differemment d'un formateur en 
entreprise a Pautre : informations generales, regies d'action, situation de Taction dans 
une perspective plus large, autres facons d'effectuer Taction. II appert egalement que 
ces operations se limitent, pour la majorite des formateurs participants, aux 
informations generales et aux regies d'action. Aussi, nos resultats montrent que les 
operations d'orientation sont souvent suscitees par des questions de la part des 
stagiaires. En outre, il ressort que Tarrimage entre la formation a Tecole et la 
formation en entreprise passe non seulement par le processus de guidage de l'activite 
mais egalement par des moments de realisation de Taction. 
En ce qui a trait aux operations d'execution, la part importante de celles-ci 
chez les formateurs participants releve sans doute du fait qu'elles constituent, selon 
Savoyant (1996), la partie la plus facilement realisee du guidage. L'importance de ces 
333 
operations peut egalement s'expliquer, a notre avis, par le faible degre d'autonomie 
de certains stagiaires. A cet egard, la diversite des operations d'execution, qui vont de 
simples consignes a la demonstration detaillee, denotent bien revolution du guidage 
en fonction du niveau d'autonomie de l'eleve dont parlait Savoyant (1995). Nos 
resultats montrent par ailleurs que ces operations vont meme evoluer jusqu'a etre 
absentes lorsque le stagiaire est en mesure de savoir ce qu'il a a faire sans que le 
formateur ait eu a intervenir. A cet egard, il serait interessant, dans une recherche 
ulterieure, de suivre des paires stagiaire-formateur en entreprise de facon 
longitudinale au cours d'une annee afm de mieux documenter cette evolution du 
guidage de l'activite. Ceci ne serait evidemment possible qu'en contexte MFR etant 
donne la stabilite de ce pairage pour une annee. Pour ce faire, il faudrait par ailleurs 
preciser le cadre initial en detaillant les differents niveaux d'operations d'execution 
dont nous avons pris connaissance au cours de cette recherche. 
De meme, les operations de controle, qu'elles soient demandees par l'eleve 
ou directement effectuees par le formateur en entreprise, vont egalement evoluer en 
fonction de 1'autonomic et de 1'assurance du stagiaire. En effet, les demandes de 
controle de la part des stagiaires sont generalement liees a un manque d'operations 
d'execution de la part du formateur en entreprise qui n'a pas ou peu explique la tache 
prealablement, ce qui revele le faible degre d'autonomie du stagiaire. Egalement, nos 
resultats ont montre la presence d'operations de controle tout au long du processus de 
travail ou seulement en regard du resultat ou du produit fini, ce qui revele aussi des 
degres d'autonomie du stagiaire differents. En ce sens le manque d'autonomie du 
stagiaire expliquerait la part relativement elevee du controle observe chez certains de 
nos participants, en opposition a un degre d'autonomie eleve du stagiaire chez les 
participants ou il y a peu d'operations de controle. 
Quant aux operations d'orientation, le fait qu'elles se deploient 
differemment chez les formateurs participants denote a notre avis de niveaux ou de 
qualite d'orientation chez les formateurs en entreprise. Le fait que les operations 
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d'orientation se limitent, pour la majorite des formateurs participants, aux 
informations generates et aux regies d'action met egalement en relief la difficulte, 
deja soulevee par d'autres auteurs, de « parler » le travail, de mettre en mots la tache 
(Bazile, 2000; F. Gerard, 1997; Mayen, 1999) pour des formateurs en entreprise qui 
sont, d'abord et avant tout, des travailleurs, des producteurs agricoles. En ce sens, a 
Pinstar de F. Gerard (1997) qui notait le manque de formation de ces intervenants a 
l'egard de l'alternance, nous ne pouvons que proposer que des formations soient 
mises en place, ne serait-ce que pour que ces acteurs soient a meme de reconnaitre les 
divers types d'informations qu'il est possible de transmettre aux stagiaires en cours 
d'action. Ce type de formation est d'ailleurs obligatoire dans le systeme dual en 
Allemagne. Aussi, si dans la majorite des secteurs de formation, il est difficile 
d'attirer les responsables et travailleurs en entreprise pour leur offrir une telle 
formation, il nous apparait que dans le secteur agricole, beaucoup d'actions sont 
possibles en ce sens. En effet, non seulement les producteurs agricoles ont l'habitude 
de participer a differentes rencontres et a des colloques au cours de la saison froide, 
mais en plus, il existe des Collectifs regionaux en formation agricole (CRFA) dont un 
des mandats est justement l'organisation d'activites de formation dans ce secteur98. 
En outre, il nous apparait que les operations d'orientation, non seulement 
constituent un noeud central dans l'arrimage entre la formation a l'ecole et la 
formation en entreprise, mais sont particulierement importantes dans le cadre des 
activites agricoles, ce qui, par ailleurs, a deja ete releve par Mayen (1999). Car, 
rappelons-le, celles-ci dependent de facteurs intrinseques a l'entreprise 
(caracteristiques du sol, machinerie, capital humain mais aussi «culture de 
l'entreprise »), de facteurs externes comme l'environnement social et culturel, la 
situation geographique, sans oublier le poids des traditions locales, et de facteurs 
temporels (saisons, cycles biologiques des animaux et vegetaux, temperature, etc.) 
(Raisky et Loncle, 1993). A ce titre, par exemple, il ne suffit pas, nous semble-t-il, de 
Voir a ce sujet le site Internet: http://www.formationagricole.com/ 
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montrer a l'eleve comment faire le labour; il importe de lui expliquer pourquoi il est 
fait a tel moment plutot qu'a un autre, et ce qui fait qu'il est effectue de telle facon 
plutot qu'une autre, etc. 
Par ailleurs, alors que les resultats obtenus par Savoie-Zajc et Bouteiller 
(2001) montraient l'importance du role des stagiaires pour Pacces a la pratique, 
notamment en posant des questions, et que Billett (2004) indiquait que l'engagement 
de l'individu a un effet sur le guidage du travail, nos resultats montrent de facon plus 
specifique 1'importance des questions de la part des eleves pour susciter les 
operations d'orientation. En ce sens, a l'instar de Hardy, Bouteiller et Parent (2000), 
qui incitaient l'ecole a jouer un role plus actif pour aider l'eleve a se developper une 
strategic d'apprentissage en fonction de son contexte de stage, nous invitons les 
enseignants a aider les eleves a formuler des questions de differents ordres. Par 
ailleurs, etant donne 1'importance des questions des eleves pour susciter 1'orientation, 
et tandis que notre recherche n'a pas tenu compte du point de vue des eleves, il serait 
interessant, dans une recherche ulterieure, d'effectuer des entretiens aupres de ces 
acteurs importants, suite aux observations en entreprises, afin de mieux comprendre 
leur perspective du deroulement de Taction, et d'identifier les intentions derriere leurs 
questionnements dans Taction. 
Finalement, nos resultats ont montre qu'une part de Taction consiste 
simplement a effectuer le travail, celle-ci etait d'autant plus importante lorsque le 
stagiaire a acquis une certaine autonomic Cependant, la methodologie utilisee n'a 
pas permis, a notre avis, de bien faire etat de celle-ci. Pour ce faire, il await fallu 
adopter une methodologie qui, plutot que d'evaluer la part relative des differentes 
operations en termes de nombre d'actions, permette de quantifier le temps et 
d'evaluer la part relative de chaque operation en fonction de ce parametre. Ceci 
pourrait eventuellement etre fait a partir des donnees recueillies et fournirait une 
comparaison interessante pour determiner quelle facon de faire est la plus pertinente. 
Par ailleurs, la methodologie et le cadre d'analyse utilises n'ont pas non plus permis 
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de faire etat de guidage indirect dont parlait Billett (2004), qui s'effectue non pas a 
travers des interactions interpersonnelles de proximite entre formateur et stagiaire, 
mais plutot a travers des occasions, pour le stagiaire, d'observer et d'ecouter. A cet 
egard, il nous semble qu'une recherche qui tienne compte du point de vue des 
stagiaires est prometteuse. 
2. L'ARRIMAGE DES PRATIQUES EN FORMATION GENERALE: 
QUELQUES ELEMENTS AUTOUR DE L'ALTERNANCE EN MFR 
Nous l'avons dit, la Maison familiale rurale du Granit est issue du concept 
des MFR en France, qui s'appuie sur le principe d'association responsable et une 
pedagogie de Palternance dite integrative, et offre une formation professionnelle en 
concomitance avec une formation generale (secondaire III a V). Le rythme 
d'alternance est de deux semaines en entreprises, ou l'eleve reside chez le formateur 
en entreprise, et de deux semaines a la MFR, ou il loge a l'internat, autre particularite 
de la MFR. 
En ce qui a trait a 1'altemance integrative, rappelons qu'elle est visee non 
seulement en formation professionnelle mais egalement en formation generale. En 
effet, dans la philosophie MFR, les enseignants, qu'ils soient specialises dans les 
matieres generates ou dans les matieres professionnelles, sont considered comme des 
« professionnels de la formation alternee » (Berkovicius, 2002, p. 17) et a ce titre, 
etre enseignant en MFR est defini comme une fonction specifique, qui differe du 
modele de l'enseignant traditionnel. Aussi les MFR emploient plutot le terme de 
« moniteur » pour designer les enseignants. 
Or, dans le contexte quebecois ou ce modele de formation est encore en 
emergence, nos resultats ont montre que les pratiques educatives des enseignants en 
formation professionnelle au sein d'une sequence ecole-stage-ecole ne relevent pas 
toujours d'une alternance integrative, que ces pratiques ne sont pas vraiment 
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considerees comme etant specifiques, et que les pratiques d'enseignement ne 
correspondent pas a une reelle didactique de l'alternance. Bien que seulement deux 
enseignants de la formation generale aient participe a notre etude, les resultats 
obtenus pour ceux-ci sont similaires, bien que les pratiques des enseignants de la 
formation generale s'eloignent encore plus de la philosophie MFR telle que 
developpee en France. Ces resultats nous amenent a discuter de certaines difficultes a 
appliquer cette philosophie en contexte quebecois, de la place que les enseignants de 
la formation generale occupent dans ce systeme de formation alterne en 
concomitance, ainsi que de l'impact de la discipline sur la didactique de l'alternance, 
2.1 L'arrimage vu a travers une sequence en formation generale: une 
philosophie difficile a appliquer en contexte quebecois ? 
En ce qui a trait a Parrimage entre la formation a l'ecole et la formation en 
entreprise au sein d'une sequence, comme chez les enseignants de la formation 
professionnelle, nos resultats montrent que l'heterogeneite des types d'alternance est 
egalement presente chez les enseignants de la formation generale. Force est 
d'admettre cependant que seuls les enseignants de la formation generale presentent le 
type juxtaposition en regard des objets et du processus de formation. En effet, malgre 
une certaine «obligation d'integration» des objets de formation dictee par 
1'institution des MFR, nos resultats montrent que 1'integration des objets de formation 
n'est pas toujours possible, et elle est presente dans le domaine des langues 
seulement. En termes de processus, nos resultats montrent que les enseignants de la 
formation generale ne precedent majoritairement ni d'une demarche deductive, ni 
d'une demarche inductive de formation, bien qu'on s'y approche parfois. Dans un cas 
cependant, une demarche inductive de formation emerge. Quant aux elements 
organisationnels, il ressort que l'arrimage, lorsqu'il est present ou lorsqu'on s'y 
approche, passe par l'utilisation de journaux et revues agricoles en guise de materiel 
didactique (moyens), la visite des entreprises agricoles par l'enseignant en vue de 
mieux comprendre la realite de la production laitiere et preparer ses lecons (lieux), la 
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collaboration avec les enseignants de la formation professionnelle (personnes 
impliquees), et du temps accorde pour effectuer un retour sur ce qui a ete fait en stage 
a travers l'enseignement des langues (temps). 
D'abord, en ce qui a trait aux objets de formation, l'integration est possible 
dans la mesure ou les enseignants s'efforcent de relier le contenu de leurs cours avec 
un ou des modules enseignes en formation professionnelle dans cette meme sequence. 
Deux elements limitent cependant cet arrimage : 1) la diminution du temps accorde a 
l'enseignement d'une discipline generate dans le contexte de Palternance ou 50% du 
temps « scolaire » est passe en entreprise, pour une clientele qui, de prime abord, est 
peu motivee par l'apprentissage de ces matieres et presente souvent des difficultes 
face a celui-ci; 2) le fait que les contenus d'enseignement des matieres generates 
doivent repondre au programme et exigences du ministere de l'Education, du Loisir 
et du Sport. Ce deuxieme element nous apparait particulierement important car, si les 
enseignants pouvaient enseigner un contenu qui se rapproche davantage des 
exigences du metier, une partie de la formation pourrait etre effectuee en entreprise et 
en ce sens, la problematique du manque de temps serait amoindrie. Cet element 
propre a la realite quebecoise entre en contradiction avec la philosophic meme des 
MFR, alors que les exigences liees au programme semblent etre vecues differemment 
dans le systeme des MFR en France, comme le relate Vaterkowski (2003) en parlant 
de l'enseignement des mathematiques : 
Neanmoins, en MFR, les programmes de mathematiques sont loin 
d'etre figes, une certaine souplesse existe. [...] Ainsi, il nous apparait plus 
facile d'adapter le module aux besoins des jeunes meme s'il faut 
simplifier certaines parties du programme. Par consequent, il nous semble 
plus simple de rendre les mathematiques attractives. Cette remarque peut 
contrarier certains adeptes des programmes, mais ne vaut-il pas mieux 
que les jeunes comprennent d'abord les points de bases importants 
auxquels ils trouvent un sens et de l'interet dans leur formation avant de 
savoir calculer des factorielles ? En fait, 1'ideal serait qu'ils considerent 
les mathematiques comme un outil de travail au meme titre qu'une 
charrue pour labourer, (p. 50-51) 
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Par ailleurs, si Ton souhaite reellement parler d'arrimage au sein d'une 
sequence, et, plus specifiquement, de processus inductif et deductif de formation, il 
nous apparait qu'un effort d'arrimage entre le metier et les disciplines generates doit 
egalement etre fait par les formateurs en entreprises, en impliquant l'eleve dans des 
taches qui necessitent l'apport de ces disciplines generates et en soulignant la place 
qu'occupent ces disciplines dans le metier. Par exemple, mentionnons Putilisation des 
mathematiques pour effectuer la comptabilite de l'entreprise, le calcul des rations, 
fertilisants, pesticides, etc.; la maitrise du francais pour la lecture de revues et 
journaux agricoles, la redaction de certains documents, etc.; la maitrise de l'anglais 
tres present dans les manuels d'utilisation de la machinerie, la recherche 
d'information sur Internet, etc.. Dans cette optique, les enseignants de la formation 
generate pourront veritablement s'appuyer sur 1'experience vecue en stage (demarche 
inductive) ou prevoir des experimentations en stage (demarche deductive). Pour ce 
faire, du cote des enseignants comme du cote des formateurs en entreprise, une 
formation et des rencontres de concertation s'averent necessaires. 
A l'egard de l'implication des formateurs en entreprise, soulignons au 
passage l'importance du principe d'association responsable propre aux MFR; en 
France comme ici, il signifie que la MFR est sous la responsabilite d'une association 
de parents, d'agriculteurs et d'acteurs socioeconomiques locaux, preoccupes par 
« l'avenir de leurs enfants et [par] le developpement de la region dans laquelle ils 
vivent» (Fournier, 1997, p. 10). Si dans le cadre de cette etude, nous avons pu 
deceler une implication plus grande d'un formateur en entreprise et l'impact de celle-
ci en matiere d'arrimage, nous n'avons cependant pas tenu compte de la relation que 
les formateurs en entreprise entretiennent avec la MFR, alors que certains sont 
egalement parents d'eleves, que d'autres sont a l'origine du projet, et que d'autres 
encore font face a un manque criant de releve. En ce sens, il serait interessant de 
pousser plus loin la recherche en analysant l'impact du principe d'association 
responsable sur la mobilisation des formateurs en entreprise locaux, d'autant que la 
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clientele de la MFR, qui provenait initialement de la region, vient maintenant d'un 
peu partout au Quebec. Selon ce que nous ont dit les enseignants, 1'implication des 
acteurs locaux etant particulierement vraie dans le secteur agricole, il serait 
interessant de voir ce qu'il en est dans les autres secteurs de formation. 
Enfin, en ce qui a trait aux elements organisationnels, et, plus largement, a 
l'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise dans son 
ensemble, il faut saluer, a notre avis, les efforts d'arrimage effectues par les 
enseignants de la formation generale qui oeuvrent en contexte MFR au Quebec 
malgre les limites qui se presentent a eux. Ces enseignants ne connaissent pas 
necessairement le secteur de formation dans lequel ils enseignent, ce qui leur 
demande inevitablement un effort supplementaire pour se faire une idee, a tout le 
moins minimalement, de la realite du metier a laquelle leurs eleves se destinent, et 
pour s'approprier des contenus et moyens de formation proches du metier dans leur 
enseignement. Cette preparation depasse largement, a notre avis, la preparation 
habituelle en formation generale et, a defaut d'offrir une formation sur la realite du 
metier aux enseignants de la formation generale, il nous apparait que les directions 
des MFR devraient a tout le moins prevoir du temps et des ressources pour faciliter 
1' appropriation du metier par les enseignants de la formation generale, par exemple, 
favoriser les liens entre les enseignants de la formation generale et les formateurs en 
entreprise, mettre en place differentes mesures pour permettre aux enseignants de 
formation generale d'effectuer des visites en entreprise, encourager les rencontres et 
le travail en collaboration entre les enseignants de la formation generale et les 
enseignants de la formation professionnelle pour la planification de 1'enseignement 
mais egalement pour 1'enseignement (team-teaching), etc. Ces elements sont 
intimement lies aux differentes pratiques des enseignants de la formation generale, 
dont nous traitons dans les lignes qui suivent. 
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2.2 L'arrimage vu a travers les pratiques educatives comprises dans le 
systeme de pratiques professionnelles de I'enseignant : quelle place pour 
la formation generale ? 
Pour ce qui est de rarrimage vu a travers les differentes pratiques 
educatives, comme pour les enseignants de la formation professionnelle, il ressort 
qu'il n'y a pas de pratiques specifiques dans l'alternance chez les enseignants de la 
formation generale. Nos resultats montrent par ailleurs que les pratiques de 
supervision ne font pas partie de la tache des enseignants de formation generale, bien 
que les deux enseignants qui ont participe a notre etude y voient un certain interet et 
qu'un des deux accompagne parfois un enseignant de la formation professionnelle 
dans cette pratique. Outre la diminution du temps a l'ecole, les enseignants de la 
formation generale tentent, dans la mesure du possible, de faire davantage de liens 
avec le milieu de travail; ces deux elements caracterisent leurs pratiques 
d'enseignement dans l'alternance. II ressort egalement que la participation des 
enseignants de la formation generale aux retours de stage permet, d'une part, d'avoir 
une idee globale de ce qui s'est passe en stage, et en ce sens, de mieux connaitre peu 
a peu la realite du metier, et, d'autre part, de lier l'enseignement de leur discipline a 
cette pratique specifique, en profitant par exemple de ce moment pour amener les 
eleves a faire un expose oral. Les pratiques de corridor, sans avoir necessairement un 
impact en termes d'arrimage, sont egalement presentes chez les enseignants de la 
formation generale, notamment la participation aux activites de soir a l'internat pour 
un des deux enseignants rencontres. 
D'abord, en ce qui a trait a la non-specificite des pratiques des enseignants 
de la formation generale dans l'alternance, si cela peut sembler paradoxal, cela peut 
cependant s'expliquer par le fait que les deux enseignants qui ont participe a 1'etude 
considerent que leurs pratiques, et particulierement les pratiques d'enseignement, ne 
sont pas differentes de celles qu'ils avaient auparavant, dans un contexte de travail 
autre que celui de la MFR. D'une part, un des enseignants rencontres, qui enseignait 
avant dans une ecole secondaire reguliere, n'a pratiquement pas modifie ses pratiques 
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et en ce sens, apporte tres peu en termes d'arrimage avec la formation en entreprise. 
D'autre part, le second enseignant, qui oeuvrait anterieurement en formation aux 
entreprises, n'a pas non plus modifie ses pratiques puisqu'il a toujours tente d'arrimer 
son enseignement avec le metier. 
Quoi qu'il en soit, il nous apparait que les pratiques des enseignants de la 
formation generate sont ou devraient etre tres differentes en contexte d'alternance en 
MFR, au contraire de celles des enseignants de la formation professionnelle qui, 
comme nous l'avons dit plus tot, ont l'habitude de lier leur enseignement a la realite 
du metier et d'effectuer differentes pratiques specifiques a la mise en ceuvre de stages 
en entreprises (pratiques de supervision, retours de stage, etc.). Ce n'est pas pour rien 
que tout un referentiel de competences du metier de moniteur en MFR99 a ete 
developpe et que tous les nouveaux moniteurs en France, tant en formation generale 
qu'en formation professionnelle, doivent suivre une formation pedagogique 
specifique aux MFR et a leur pedagogie de l'alternance, representant 1042 heures de 
formation repartie sur deux annees (Massip, 2004; Welker, 1998). A cet egard, deux 
elements doivent etre soulignes dans le developpement de la premiere MFR en 
contexte quebecois : premierement, il appert que la tache des enseignants de la 
formation generale n'est pas la meme que celle de leurs vis-a-vis en France, en ce 
sens que contrairement a ce qui se fait en France, les enseignants de la formation 
generale en contexte MFR au Quebec semblent exclus des pratiques identifiees 
comme etant plus specifiques a l'alternance ou a l'encadrement des stages, c'est-a-
dire les pratiques de supervision et les retours de stage. Chez les enseignants de la 
formation generale qui ont fait partie de cette etude, la participation a ces pratiques, 
de meme que le fait d'entrer en relation avec les formateurs en entreprise semblent 
relever davantage d'une volonte personnelle que d'une direction de l'institution. En 
Ce referentiel comporte six competences cles qui sont decouples en criteres precises par des 
situations professionnelles de reTeYence. Mentionnons simplement les trois premieres competences : 
Contribuer a la mise en oeuvre de l'alternance; Enseigner et animer des sequences pedagogiques dans 
un dispositif de formation alternee; Etre en relation professionnelle avec les difftrents partenaires 
(Massip, 2004). 
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ce sens, est-ce que tout est mis en place pour permettre de telles pratiques chez les 
enseignants de la formation generale ou si ces derniers doivent effectuer ces activites 
au dela de ce qui est deja prevu a leur tache? Deuxiemement, ces enseignants, comme 
ceux de la formation professionnelle d'ailleurs, n'ont pas beneficie d'une formation 
specifique a la philosophic de l'alternance en contexte MFR telle que celle dont 
beneficient les enseignants en France. En somme, si les responsables des MFR en 
emergence au Quebec esperent effectivement reproduire le modele francais, il faut 
qu'ils prennent conscience, d'une part, des realties propres au contexte quebecois qui 
limitent la mise en oeuvre de ce modele, et, qu'ils prennent conscience, d'autre part, 
qu'il ne suffit pas de mettre en place une structure (association responsable, 
alternance recurrente aux deux semaines, internat, concomitance formation generale -
formation professionnelle, etc.) pour implanter un tel modele de formation, mais qu'il 
faut egalement penser autrement Porganisation de la tache des enseignants, et 
particulierement des enseignants de la formation generale, et offrir accompagnement 
et formation aux enseignants afin qu'ils s'approprient les elements pedagogiques et 
didactiques sous-jacents a une telle philosophic 
2.3 L'arrimage vu a travers les pratiques d'enseignement: pour quelle 
discipline en formation generale ? 
Dans la presentation des resultats, nous n'avons pas tenu compte des 
pratiques d'enseignement observees chez les enseignants de la formation generale, 
etant donne que le cadre utilise pour l'analyse ne pouvait s'appliquer a leur situation. 
En effet, si l'analyse des cas des enseignants de la formation generale montre 
1'absence totale de toute didactique de l'alternance, il convient a nouveau de 
questionner l'impact de certaines disciplines sur l'arrimage entre la formation a 
l'ecole et la formation en entreprise. 
En effet, il faut rappeler que seuls deux enseignants de la formation generale 
ont accepte de participer a cette etude, et que ceux-ci enseignent dans le domaine des 
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langues et dans le domaine des sciences humaines. Si nos resultats montrent 
davantage de possibilities d'arrimage dans le domaine des langues, il serait cependant 
interessant de voir ce qui en est du domaine des sciences et des mathematiques. 
Compte tenu de notre formation initiale en agronomie, il est clair pour nous que les 
differentes disciplines de ce domaine peuvent etre facilement liees a 1'agriculture. 
Plus largement, plusieurs ecrits font etat de formalisations d'experiences 
d'enseignement des mathematiques ou des sciences en alternance dans le contexte 
MFR en France (Sallaberry, Chartier et Gerard, 1997 ; Vaterkowski, 2003). 
Aussi importe-t-il, a notre avis, de poursuivre la recherche sur les pratiques 
des enseignants de la formation generate en contexte MFR au Quebec, d'autant que 
ce modele scolaire semble etre appele a se developper au Quebec et au Canada, et ce 
dans differents secteurs de formation. En effet, depuis la creation de la MFR du 
Granit en 1999, premiere au Quebec, le centre MFR-Quebec a ouvert ses portes au 
printemps 2003 et repond aux demandes de plusieurs organismes et regions rurales du 
Quebec et de deux autres provinces canadiennes interesses par ce modele de 
formation (MFR Quebec, 2006). Deux autres MFR ont vu le jour depuis ce temps : la 
MFR de la region de Megantic, en 2004, qui offre des formations dans les secteurs de 
la vente conseil, de la conduite de machines industrielles et du tourisme, et la MFR de 
la region de Maskinonge, en 2006, qui offre des formations dans les secteurs agricole, 
forestier et de la gestion faunique. Six autres projets de MFR seraient presentement a 
l'etude (Ibid.). 
3. L'ARRIMAGE DANS L'ALTERNANCE : UNE NOTION COMPLEXE 
En somme, nos resultats ont montre que l'arrimage des pratiques educatives 
des enseignants et des formateurs en entreprise est bien present. II est certes 
contextuel, en ce sens qu'il depend fortement des objets de formation, du moment, 
des intervenants et des ressources disponibles. II peut etre a la fois volontaire ou 
involontaire, tout comme le «non-arrimage» peut etre volontaire ou non, et 
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paradoxalement, il apparait parfois comme etant organise, parfois comme etant 
desorganise, parfois planifie, parfois spontane. Et compte tenu de toutes ces 
caracteristiques, il est certainement variable, tant dans les pratiques d'un meme 
individu, que dans les pratiques interindividuelles. 
Devant toutes ses possibilites, ses limites et ses paradoxes, Tan-image nous 
apparait cependant comme etant fragmentaire, c'est-a-dire incomplet ou imparfait, 
dans le sens que davantage de liens sont possibles entre la formation a l'ecole et la 
formation en entreprise, et ce a tous les niveaux, et cette these contribue a montrer ou 
et comment cela est possible, tant a travers le deroulement d'une sequence ecole-
stage-ecole, qu'a travers le deroulement d'une pratique specifique ou a travers les 
differentes pratiques educatives. L'arrimage nous apparait en outre fragmente, car 
eparpille 9a et la a differents niveaux, bien que chacun de ces elements soient lies 
entre eux. En ce sens, Tan-image, au-dela de l'arrimage au sein d'une sequence, de 
l'arrimage a travers les differentes pratiques educatives, et de l'arrimage a travers une 
pratique specifique, constitue bel et bien un tout. Tout qui, dans les pratiques 
analysees, tente tant bien que mal de se constituer, dans une interpenetration de ses 
elements. II peut etre represented comme la somme de differents arrimages, laissant 
ainsi apparents les liens qui existent entre ceux-ci (figure 10), bien que, au final, ce 
« tout arrimage » depasse la somme des differents arrimages. 
Ainsi l'arrimage ou Tagencement coherent et dynamique entre la formation 
a l'ecole et la formation en entreprise est-il present dans les interactions enseignant-
eleves et les interactions formateur en entreprise-eleve au coeur des pratiques 
d'enseignement et des pratiques de formation en entreprise. Ces pratiques specifiques 
sont liees a d'autres pratiques educatives, et Tensemble de celles-ci s'inscrivent a 
Tinterieur du systeme de pratiques professionnelles de Tenseignant ou du formateur 
en entreprise. Ainsi, non seulement peut-il y avoir arrimage entre la formation a 
l'ecole et la formation en entreprise DANS chacune des pratiques educatives de 
Tenseignant et du formateur, mais egalement ENTRE les differentes pratiques 
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educatives chez chaque intervenant, les pratiques educatives d'un intervenant etant 
par ailleurs liees aux pratiques educatives des autres membres de sa « communaute de 
pratiques », pour reprendre les termes de Lave et Wenger (1991), et liees aux 
pratiques educatives de l'autre communaute de pratiques. Aussi, ces pratiques 
specifiques, comme les autres pratiques educatives comprises dans le systeme de 
pratique professionnelle de Penseignant et du formateur en entreprise, se deploient a 
l'interieur d'une sequence ecole-stage-ecole, qui elle-meme se situe a l'interieur d'un 
calendrier de formation qui comporte d'autres sequences ecole-stage-ecole. 
ECOLE ENTREPRISE ECOLE 
Arrimagei 
/ Enseignant 
f f -f Arrimage 
eleve/ eleve / 
»\ eleve . / ' 
Arrimage 
Ml 
s 
< 
Formateur \ 
en enjreprise \ 
i Arrimage 
eleve , 
«3 
Arrimage Arrimage 
Pratiques 
educatives de 
F enseignant 
Pratiques 
educatives du 
formateur 
Pratiques 
educatives de 
F enseignant 
Figure 10 
L'arrimage des pratiques educatives des enseignants et des formateurs en entreprise 
en contexte d'alternance 
Ainsi la notion d'arrimage, definie simplement comme l'agencement 
coherent et dynamique ou les liens etablis entre differents elements, apparait-elle 
maintenant comme une notion extremement complexe, imbriquee dans un systeme 
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tout aussi complexe, Palternance100. En ce sens, « un systeme complexe n'est pas 
reductible a la juxtaposition de ses parties, on ne peut pas le demonter et le remonter 
sans perturber son fonctionnement» (Lerbet-Sereni et Violet, 1999, p. 18). 
L'alternance n'est done pas la succession de deux logiques - la formation a l'ecole et 
la formation en entreprise - ni la juxtaposition simple de differents niveaux 
d'arrimage, mais a plutot sa propre logique, qui suppose un emboitement de 
differents arrimages, chacun de ceux-ci ne pouvant exister seul. 
Enfin, si l'arrimage des pratiques educatives des enseignants et des 
formateurs en entreprise a permis d'entrer dans la complexity de l'alternance, il ne 
faut pas oublier que toutes ces pratiques educatives, et tout l'arrimage de ces 
pratiques, ont pour principal objectif de favoriser la reussite des eleves. A cet egard, 
rappelons que les limites d'une recherche doctorale ne nous ont pas permis d'aborder 
la perspective de cet acteur central de Falternance. Envisager l'arrimage a partir du 
point de vue l'eleve, e'est-a-dire dans le paradigme de l'apprentissage plutot que dans 
celui de l'enseignement permettrait sans doute de decouvrir d'autres elements de 
cette complexite. 
100
 D'autres auteurs ont 6galement aborde la « complexite » de Palternance, notamment Genet (2002; 
Genet et Demol, 2002), en pr6sentant l'alternance d'un point de vue macroscopique comprenant trois 
poles : le pole actoriel (stagiaire acteur de sa formation), le pole organisationnel (£cole-entreprise) et le 
p61e institutionnel (scolaire-socioprofessionnel). 
CONCLUSION 
Animee d'un amour profond pour l'agriculture et le monde qui la fa9onne, 
c'est en travaillant dans le domaine du transfer! de fermes et de Petablissement 
agricole que nous avons pris conscience de certains problemes de la releve agricole, 
et notamment de la difficulte, pour plusieurs, d'envisager une formation sur les bancs 
d'ecole, dans un contexte tellement deconnecte de leur realite. Comme pour 
beaucoup d'autres, les formations en alternance nous sont alors apparues comme une 
solution possible, mais nous ne pouvions nous contenter de croire qu'un simple va-et-
vient entre formation a l'ecole et sejour en entreprise allait permettre de raccrocher 
l'ecole a la realite agricole et, du coup, allait permettre de raccrocher ces jeunes a un 
processus de formation menant a un diplome, diplome qui, faut-il le rappeler, est 
necessaire au fmancement de leur etablissement en agriculture. C'est done dans une 
quete de liens manifestes que nous avons amorce cette recherche doctorale. Notre 
defi de chercheure consistait alors a identifier ces liens, et a les expliciter de facon 
plus tangible. 
Arrivee maintenant au terme de cette demarche, nous souhaitons d'abord 
rappeler le chemin poursuivi, en presentant une synthese des differents chapitres qui 
constituent cette these. Par la suite, nous presentons ce que nous croyons etre les 
contributions ou apports originaux de cette these, et abordons egalement quelques 
limites de celle-ci. Finalement, la derniere partie est consacree a 1'identification de 
quelques pistes et retombees en termes de recherches, de formations et de pratiques. 
1. RAPPEL DES GRANDES LIGNES DE LA DEMARCHE 
Dans le premier chapitre, nous avons d'abord voulu situer le contexte de 
notre etude avant de poser le probleme de recherche. Ainsi, dans le domaine agricole 
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au Quebec, nous avons montre que la formation est devenue incontournable compte 
tenu de revolution de 1'agriculture et du contexte de mondialisation. Malgre les 
nombreux efforts de revalorisation et les incitatifs mis en place par le ministere de 
1'agriculture, des pecheries et de 1'alimentation du Quebec pour encourager la 
formation en agriculture, dont le seuil minimal pour l'obtention de subvention a 
l'etablissement constitue le diplome d'etudes professionnelles (DEP), le premier 
chapitre a fait etat d'un niveau de scolarite des agriculteurs qui demeure faible et de 
difficultes de recrutement qui rendent encore plus critique le manque de releve 
agricole. Dans ce contexte, nous avons montre que la mise en place de dispositifs de 
formations en alternance est vite devenue une voie privilegiee par differentes 
instances et est apparu comme un remede a la baisse des effectifs, a l'echec et a 
l'abandon scolaire en renforcant l'arrimage entre la formation theorique et la 
formation pratique. Bien que l'alternance ne soit pas nouvelle au Quebec, nous avons 
vu qu'elle prend de plus en plus d'ampleur en formation professionnelle dans 
differents secteurs alors que les politiques educatives ont encourage son 
developpement. Or, bien que nous ayons constate que plusieurs s'entendent pour 
parler d'arrimage dans l'alternance, la revue de differents documents 
d'accompagnement des enseignants dans la mise en ceuvre de l'alternance nous a 
amenee a reconnaitre qu'enseignants et formateurs en entreprise ne disposent pas 
d'information sur comment effectuer cet arrimage, si ce n'est d'un point de vue 
organisational. Peu a peu, une question de recherche se precisait, intriguee que nous 
etions a savoir si ces intervenants faisaient effectivement des liens entre la formation 
a l'ecole et les sejours en entreprise et si c'etait le cas, comment ? 
Nous tournant alors du cote de la recherche, nous avons constate que peu de 
recherches font etat des pratiques qu'adoptent des enseignants et des formateurs en 
entreprise en contexte d'alternance. En effet, d'une part, les recherches recensees 
portant sur l'alternance comme mode d'organisation de la formation ont mis en 
evidence des divergences en termes de perceptions et de representations des acteurs 
impliques dans l'alternance, et, pour ce qui est des pratiques de partenariat, ces 
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recherches ont mis en relief une faiblesse des ajustements organisationnels dans 
chacun des milieux de meme qu'une structure scolaire de l'alternance. D'autre part, 
les recherches recensees portant sur l'alternance en tant que strategie pedagogique ont 
quant a elles fait ressortir la predominance d'apprentissages en stage qui ne sont pas 
lies aux contenus de formation, 1'importance de 1'engagement de l'eleve dans son 
stage pour la realisation d'apprentissages, et la necessite de soutien par les 
enseignants ou les formateurs en entreprises pour la realisation de liens entre les 
apprentissages. En termes d'encadrement, ces recherches ont essentiellement permis 
de savoir qui effectue l'encadrement du stagiaire en entreprise ou comment se partage 
l'encadrement et qui definit les taches de ce dernier, en plus d'identifier les elements 
constitutifs de l'encadrement qui demeurent somme toute assez generaux. II nous est 
done apparu necessaire d'etudier Palternance a partir d'une question cruciale qui 
cherche a comprendre comment s'effectue cet arrimage des pratiques educatives des 
enseignants et des formateurs en entreprise impliques dans ce dispositif de formation 
en formation professionnelle agricole. 
Deux concept-cles ont alors ete retenus pour aborder cette question: le 
concept d'alternance et l'arrimage qu'elle permet, ainsi que le concept de pratiques 
educatives. Alors que les nombreux ecrits portant sur Palternance ont donne lieu avec 
le temps a de multiples interpretations de cette notion prenant appui sur des 
paradigmes organisationnels et aussi pedagogiques, la mise a plat des diverses 
appellations et typologies de l'alternance nous a amenee a retenir trois types 
d'alternance susceptibles d'apporter un eclairage a l'arrimage. II s'agit du type 
Juxtaposition, qui refere a des periodes de travail en entreprise et des periodes de 
formation a l'ecole qui sont sans liaison pedagogique entre elles, et ou on suppose 
que e'est a l'apprenant seul de faire le lien entre les apports du centre de formation et 
ceux de 1'entreprise ; du type Complementarite, qui refere a la repartition de la 
formation entre l'ecole et l'entreprise selon les specificites de chacun ; et du type 
Integration, qui refere a une formation globale a l'ecole et en entreprise, qui articule 
les demarches deductive et inductive, et ou il y a une connexion a tous les niveaux, 
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l'apprenant n'ayant pas seul ici la charge de faire le lien entre les apports du centre de 
formation et ceux de l'entreprise. 
Ensuite, nous avons aborde brievement la notion d'arrimage, qui consiste en 
l'agencement coherent et dynamique ou les liens etablis entre differents elements, 
pour arriver a considerer l'arrimage a travers une sequence ecole-stage-ecole et a 
travers les differentes pratiques educatives, et ainsi definir deux premiers objectifs 
specifiques de recherche: 1) Decrire l'arrimage des pratiques educatives des 
enseignants et des formateurs en entreprise dans une sequence ecole-stage-ecole en 
formation professionnelle agricole, et 2) Situer 1'importance des differentes pratiques 
educatives pour effectuer l'arrimage en contexte d'alternance en formation 
professionnelle agricole. 
En ce qui a trait au concept de pratiques educatives, il a ete defini, dans un 
premier temps, comme l'ensemble des actes singuliers et situes (actions observables 
et mentales) qui se rapportent a la fonction educative d'une activite professionnelle 
telle que la decline un sujet particulier et dont la finalite est l'apprentissage des 
eleves. Par la suite, d'une part, le concept de pratiques educatives a ete aborde a 
travers ses composantes, permettant ainsi de preciser les trois types d'alternance 
retenus en termes d'objets de formation, de processus et d'elements organisationnels. 
D' autre part, il a ete envisage a partir des systemes de pratiques professionnelles 
propres aux enseignants et aux formateurs en entreprise, permettant de cibler, chez 
l'enseignant, les pratiques d'enseignement dans et hors de l'ecole, les pratiques de 
supervision, les pratiques de tutorat et les pratiques de corridor, et, chez le formateur 
en entreprise, les pratiques de formation en entreprise, les pratiques de suivi avec 
l'ecole et les pratiques durant les temps interstitiels. Enfin, les pratiques 
d'enseignement et les pratiques de formation en entreprise ont ete precisees sous 
Tangle de la didactique de l'alternance et du guidage de l'activite, nous amenant a 
formuler deux autres objectifs specifiques de recherche : 3) Decrire l'arrimage dans 
les pratiques d'enseignement des enseignants en formation professionnelle agricole a 
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partir du processus de didactique de l'alternance ; 4) Decrire Tan-image dans les 
pratiques de formation des formateurs en entreprise en contexte d'alternance en 
formation professionnelle agricole a partir du processus de guidage de Pactivite. 
Etant donne la perspective comprehensive de la recherche dans laquelle nous 
nous situions, etant donne ce caractere tangible des liens auquel nous voulions nous 
approcher, nos methodes se devaient d'aborder les pratiques a la fois dans leur 
globalite et dans leur finesse, tant par le biais du langage que par le biais du regard. 
Bien decrire Parrimage dans son ensemble et dans ses particularites en presentant un 
reflet fidele de la realite, mais surtout chercher a deployer cette complexite 
dynamique auront impregne nos preoccupations de chercheure tout au long de cette 
periode intense de collecte et d'analyse. L'etude de cas multiples d'enseignants de 
formation professionnelle et de formation generate oeuvrant dans des programmes de 
formation professionnelle et de formateurs en entreprises impliques dans ce 
dispositif de formation, s'est alors presente a nous comme une strategic de recherche 
permettant d'apprehender a la fois Parrimage dans son unicite et dans sa complexite, 
d'autant que ces multiples cas etaient issus de deux centres de formation 
professionnelle mettant en oeuvre des formes d'alternance differentes, fideles a des 
positionnements specifiques de l'alternance. Pour bien comprendre et rendre compte 
de la dynamique propre a chaque cas, chaque intervenant a ete rencontre au cours 
d'une entrevue individuelle, pour ensuite etre observe en interaction avec des eleves 
au cours d'une lecon (enseignants) ou avec son stagiaire au cours d'une periode en 
entreprise (formateurs), et finalement etre a nouveau rencontre au cours d'une 
entrevue individuelle dans le but d'expliciter le deroulement de Paction. L'analyse de 
contenu a ete privilegiee en passant par la redaction des verbatim d'entrevues et des 
scripts d'observations permettant de rester pres de Paction, l'elaboration du systeme 
categoriel, l'analyse individuelle et la redaction de chaque cas, et finalement l'analyse 
transversale des cas et P interpretation des resultats. 
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Au terme d'une demarche methodologique qui nous a permis d'entrer en 
relation de proximite avec les acteurs de l'alternance en formation professionnelle 
agricole, et d'etre en contact direct avec la realite de Parrimage qui a pris vie dans les 
paroles et les actions des enseignants et des formateurs en entreprise, nous 
aboutissons avec des resultats qui depassent nos attentes. Non seulement avons-nous 
apporte des reponses a nos interrogations sur les liens entre la formation a l'ecole et 
la formation en entreprise, mais encore, de notre point de vue, nous avons fait un pas 
dans la comprehension de la notion d'arrimage et, plus largement, nous avons fait 
avancer la reflexion sur la realite de l'alternance. 
Ainsi, les resultats montrent que Tan-image est bien present, en ce sens qu'il 
y a effectivement des liens entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise. 
Bien que, majoritairement, ils ne resultent pas d'une demarche volontaire de la part 
des formateurs en entreprise, ces liens passent notamment, au sein d'une sequence, 
par les objets, les lieux et les moyens de formation, malgre un manque de temps 
evident, et reposent essentiellement sur la planification rigoureuse des enseignants, 
l'organisation et la structure scolaire. En ce qui a trait aux objets de formation, les 
resultats montrent un arrimage meticuleusement planifie par les enseignants de la 
formation professionnelle alors qu'il s'agit d'un arrimage plutot oblige pour les 
enseignants de la formation generate et que les objets de formation sont autrement 
planifies par les formateurs en entreprises. En ce qui a trait au processus, ils montrent 
que 1'arrimage dans une sequence suit un processus majoritairement deductif mais 
parfois inductif pour les enseignants de la formation professionnelle, ni deductif ni 
inductif chez les enseignants de la formation generate et fondamentalement deductif 
chez les formateurs en entreprise. En ce qui a trait aux elements organisationnels, on 
trouve des elements favorisant 1'arrimage chez les enseignants, mais par ailleurs 
colles au contexte de travail chez les formateurs. 
En termes d'arrimage vu a travers les pratiques educatives comprises dans 
un systeme de pratiques professionnelles, les resultats montrent que pour les 
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enseignants, les liens sont soutenus non seulement a travers des pratiques formelles 
telles les pratiques d'enseignement et les pratiques de supervision, mais egalement a 
travers des pratiques informelles telles les pratiques de corridor. Les resultats revelent 
par ailleurs la primaute des pratiques de supervision en matiere d'arrimage, pratiques 
qui sont liees aux pratiques de suivi avec l'ecole des formateurs en entreprise. Si les 
pratiques de supervision comportent une fonction d'enseignement individualise 
cruciale en ce qui a trait a l'arrimage, elles assurent egalement une fonction 
administrative ou organisationnelle ainsi qu'une fonction de soutien necessaire, mais 
sans qu'il y ait veritablement une participation de l'enseignant a la tache en 
entreprise. Les resultats font egalement ressortir quelques particularites des pratiques 
d'enseignement, notamment une diminution du temps a l'ecole et une augmentation 
des liens avec l'entreprise, de meme que l'ajout du retour de stage comme pratique 
specifique. 
Enfin, dans le cadre de pratiques specifiques, les resultats montrent que dans 
les pratiques d'enseignement, les liens sont soutenus non pas a travers un processus 
reel de didactique de l'alternance supposant une demarche inductive de formation, 
mais par l'apport continu de situations vecues par les eleves ou par les enseignants, et 
par des apports theoriques lies a la realite en entreprise. II reste cependant difficile de 
demeler ce qui appartient a la situation vecue et a l'explicitation qu'on peut en faire, 
car celle-ci demeure tres generate et se confond plutot avec une description globale 
de T experience et porte davantage sur le contexte que sur le deroulement de Taction. 
Les etapes de problematisation et de modelisation sont souvent implicites alors que 
les apports theoriques sont preponderants dans les pratiques regulieres 
d'enseignement et tres peu presents dans les retours de stage creant ainsi une rupture 
dans le processus de didactique de l'alternance. Les liens sont egalement soutenus 
dans Taction par les formateurs en entreprise, non pas tellement par des references 
directes a la formation a l'ecole, mais par des pratiques de formation qui consistent 
d'abord a mettre en action Televe dans un travail lie a la formation a l'ecole, et qui 
mettent en oeuvre une orientation, sinon complexe, a tout le moins deployant un 
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certain nombre d'informations et de connaissances liees a la formation a l'ecole. Le 
guidage de l'activite est done bien present, bien qu'il se deploie selon divers 
processus, que 1'execution predomine, que les operations de controle sont souvent 
implicites, et que l'orientation constitue le plus souvent le raisonnement interieur a 
toute conduite de Taction et echappe a la communication entre le formateur et le 
stagiaire. 
Finalement, apres avoir expose tous ces resultats, et toujours animee d'un 
fervent desir de comprehension de rarrimage, nous avons fait le pari de depasser ces 
resultats en reprenant d'abord les resultats propres a chaque niveau d'arrimage en lien 
avec les recherches anterieures. Ceci nous a amenee a poser differentes hypotheses en 
regard de pistes de recherche, de pistes de formation et de pistes pour la pratique, que 
nous reprenons, de facon plus structuree, dans la prochaine section. Par ailleurs, etant 
donne les particularites d'un des centres de formation ayant participe a cette 
recherche, nous ne pouvions passer sous silence quelques reflexions et interrogations 
qui nous ont habitee tout au long de ce processus, et de maniere encore plus tangible 
au terme de la presentation des resultats. Enfin, dans un ultime mouvement vers le 
point d'origine avant de refermer cette these, nous avons revisite la notion d'arrimage 
en tentant de mieux definir la forme, la couleur et le poids de chaque piece, et en 
cherchant a identifier les endroits ou ces pieces s'interpenetrent, et les endroits ou 
elles s'entrechoquent, sachant tres bien que ces quelques pieces ne sont que les 
premiers balbutiements d'un systeme en construction. 
2. CONTRIBUTIONS ET LIMITES DE CETTE THESE 
Apres un pareil retour sur le chemin parcouru, l'interet d'une telle recherche 
sur rarrimage des pratiques educatives des enseignants et des formateurs en 
entreprise en contexte d'alternance est palpable. D'une part, tel que nous le 
souhaitions, cette recherche contribue, en partie, a combler le vide en ce qui a trait 
aux connaissances descriptives sur les pratiques des enseignants en formation 
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professionnelle, et a documenter les pratiques des formateurs en entreprise dans le 
contexte precis des formations en alternance. De facon generale, cette recherche 
permet de mieux connaitre certaines realites de la formation professionnelle, secteur 
de formation qui, faut-il le rappeler, est tres peu present dans les recherches en 
education. D'autre part, alors que les recherches sur l'alternance ont surtout porte sur 
l'organisation de celle-ci et sur ses effets sur Papprenant, notre recherche apporte un 
eclairage sur la dynamique de formation en contexte d'alternance et, de facon plus 
precise, sur la necessaire jonction, d'un point de vue educatif, entre la formation a 
l'ecole et la formation en entreprise. En ce sens, elle vient un peu repondre aux 
besoins exprimes par differents chercheurs, de se preoccuper de l'alternance comme 
strategic pedagogique (Landry et Mazalon, 2002) en se tournant vers le travail des 
acteurs au quotidien (Fusulier et Maroy, 2002). De facon plus specifique, a notre avis, 
cette recherche comporte certains apports originaux, tant sur le plan theorique que 
methodologique, ainsi qu'en regard des resultats en eux-memes. Ces differents 
apports, de meme que les limites propres a chacun de ces aspects sont discutes dans 
les paragraphes qui suivent. 
2.1 Sur le plan theorique 
Si cette recherche contribue, en partie, a lever le voile sur un secteur de la 
formation qui demeure peu present dans les recherches en education, elle a surtout 
permis a cet egard, sur le plan theorique, de definir le systeme de pratiques 
professionnelles des enseignants de la formation professionnelle en tenant compte de 
ses particularites vis-a-vis du systeme de pratiques des enseignants de la formation 
generale, et notamment de la pratique du metier en parallele pour plusieurs 
enseignants de la formation professionnelle. Si plusieurs des pratiques identifiees 
dans le systeme de pratiques professionnelles des enseignants de la formation 
professionnelle restent a preciser, sur le plan conceptuel, dans le contexte particulier 
de la formation professionnelle, force est d'admettre cependant que cette these a 
egalement permis de mieux definir certaines pratiques en particulier, notamment les 
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pratiques de supervision. Ces differents elements nous ont amenee a considerer 
l'enseignant oeuvrant a Pinterieur d'un systeme de pratiques liees entre elles plutot 
qu'a partir d'un element de ses pratiques, deconnecte de la realite. 
De nombreux auteurs avant nous ont traite du concept d'alternance et ont eu 
recours a une typologie allant de la juxtaposition a P integration, ou a des appellations 
similaires. Alors que certains auront vu d'emblee une limite a reprendre des types 
d'alternance maintes fois utilisees, il nous apparait qu'un apport important de cette 
these a ete d'aller plus loin dans la definition et la comprehension de ces types 
d'alternance, et de les voir autrement que dans une logique organisationnelle. Cette 
recherche a en effet permis de circonscrire ces types d'alternance en fonction de 
composantes precises et concretes des pratiques, c'est-a-dire en termes d'arrimage 
des objets, de processus, et d'elements organisationnels. 
Par ailleurs, si plusieurs auteurs ont vante les merites de 1'alternance sur la 
base de Parrimage qu'elle permet, aucun, a notre connaissance, n'avait precise ce 
qu'on entend par arrimage, ni comment il s'effectue. Outre Pimportance des resultats 
de cette these qui exposent de facon detaillee comment s'effectue cet arrimage au 
cours de pratiques d'enseignement et de pratiques de formation en entreprise, a 
travers differentes pratiques educatives et de facon globale dans une sequence ecole-
stage-ecole, nous sommes arrivee, en fin de parcours, a preciser cette notion 
complexe et a en donner quelques caracteristiques. Bien consciente qu'il reste encore 
du chemin a parcourir pour bien circonscrire la notion d'arrimage, il n'en demeure 
pas moins que notre recherche a permis une avancee substantielle dans la 
comprehension de 1'alternance a travers Pexploration de ce concept et de comment il 
se deploie dans la realite. 
Enfin, en termes de limites, il nous est appara en cours de route que le cadre 
utilise pour decrire Parrimage au sein des pratiques specifiques ne rendait pas bien 
compte d'une partie des actions observees, que ce soit du cote des enseignants, avec 
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le processus de didactique de l'alternance propose par Geay (1993, 1997, 1998), ou 
du cote des formateurs en entreprise, avec le guidage de l'activite defini par Savoyant 
(1995). Nos resultats ont cependant permis d'avancer certaines pistes pour preciser 
ces cadres. Aussi, dans l'optique de mieux comprendre l'arrimage dans les pratiques 
d'enseignement et les pratiques de formation en entreprise dans des recherches 
ulterieures, il faudrait preciser davantage ces cadres initiaux, notamment en regard 
des apports theoriques dans la didactique de l'alternance etant donne la grande place 
qu'ils occupent dans et en dehors de ce processus, et en regard du guidage indirect 
dont parlait Billett (2004) et dont nous n'avons pas tenu compte dans l'etude du 
guidage de l'activite. 
2.2 Sur le plan methodologique 
L'operationnalisation, sur le plan theorique, des trois types d'alternance en 
fonction des composantes des pratiques a permis d'apprehender ces pratiques avec un 
niveau tres fin de granularite. De meme, nous avons fait le choix, non pas d'etudier 
les cas d'enseignants et de formateurs provenant de divers centres de formation, mais 
plutot d'analyser des cas impliques dans un meme dispositif de formation. Pour nous, 
aborder chaque centre de formation par l'analyse des pratiques de plusieurs 
enseignants et formateurs en entreprise intervenant aupres d'un meme groupe 
d'eleves, a un moment precis, releve d'un souci de comprehension fine d'un 
phenomene, l'arrimage, et d'un souci de comprehension a la fois dans Punicite de 
chaque intervenant et dans la complexite d'un tout. Ce niveau de finesse et de 
granularite a notamment permis, nous 1'avons vu, d'enrichir la comprehension des 
types d'alternance en mettant en relief la difficulte d'attribuer un type d'alternance a 
un intervenant, et, par la, a un centre de formation, et en montrant qu'il n'y a pas une 
division claire entre chacun des types, mais bien un enchevetrement de ceux-ci. 
D'un autre cote, le choix d'etudier les cas d'enseignants et de formateurs en 
entreprise relevant de deux centres de formation agricole pose cependant des limites. 
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D'une part, il est clair qu'on ne peut pretendre avoir fait le tour de la question de 
Parrimage; il ne s'agit la que de descriptions de l'arrimage dans des contextes et a des 
moments particuliers, d'ou l'importance d'etendre la recherche a d'autres contextes 
dans le futur, de maniere a definir, de plus en plus, l'arrimage dans toute sa 
complexity ses similarites et ses divergences. D'autre part, nous avons souvent 
souleve la particularite du secteur agricole. En ce sens, bien que plusieurs elements 
peuvent s'apparenter a d'autres secteurs de formation, il faut voir a notre avis chaque 
secteur de la formation professionnelle comme etant particulier et envisager des 
recherches dans les differents secteurs avant de pretendre a UN arrimage entre la 
formation a Pecole et la formation en entreprise en formation professionnelle. Autre 
element important, dans le cadre de cette recherche, nous avons voulu aborder 
l'arrimage dans Palternance a partir des pratiques des enseignants et des formateurs 
en entreprises, et ce a partir du point de vue du chercheur, bien sur, et a partir de leur 
propre point de vue. Or, en faisant ces choix, nous avons egalement fait le choix de 
mettre de cote d'autres acteurs, et notamment les eleves. Bien que ce choix etait 
justifie considerant l'ampleur du travail sous-jacent aux methodes privilegiees et les 
limites d'une recherche doctorale, nous sommes consciente que dans les recherches 
futures, pour mieux apprehender l'arrimage, il faudrait tenir compte, d'une part, du 
point de vue des eleves - et de d'autres acteurs - a propos des pratiques des 
enseignants et des formateurs en entreprises, et, d'autre part, a propos de leurs 
propres pratiques d'eleves. 
Par ailleurs, alors que pratiquement toutes les recherches recensees etaient 
axees sur P utilisation de questionnaires ou le recours aux entrevues - individuelles ou 
de groupe - pour la collecte de donnees, notre etude constitue une avancee dans la 
comprehension des pratiques en formation professionnelle de par P utilisation de 
l'observation comme methode de collecte de donnees. Certes, nous sommes 
consciente, pour P avoir vecu, qu' observer et filmer des enseignants et des formateurs 
en entreprise relevent du defi et que ce ne sont pas tous les milieux qui accepteraient 
telle facon de faire. Nous nous permettrons alors d'insister sur la necessite, si Pon 
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veut apprehender les pratiques « dans Taction», des nombreuses demarches et 
implications pour se faire accepter du milieu avant meme d'envisager utiliser la 
camera. Quoi qu'il en soit, il nous apparait que ces efforts en valent la peine car il ne 
s'agit plus de decrire des pratiques declarees, mais plutot de rendre compte de 
pratiques constatees. Dans cette perspective, notre recherche a egalement permis de 
preciser la methode d'elaboration de scripts a partir de ce qui avait ete propose par le 
GRAFE. Si cette methode s'avere longue et fastidieuse lorsqu'il s'agit de faire etat de 
deux a trois heures d'observation par intervenant - ce qui correspond entre vingt-cinq 
et quarante heures de « scriptage », elle en est neanmoins tres riche. Cette methode 
pourrait cependant etre allegee selon les objectifs poursuivis dans le cadre de 
recherches ulterieures, par exemple en se limitant a un premier niveau pour 
P ensemble de P observation, et en allant dans le fin detail des niveaux subsequents 
pour des sequences ciblees. Par ailleurs, il faut souligner la limite, deja mentionnee, 
de ne pas tenir compte du temps dans Panalyse du script. Bien que celui-ci etait 
indique tout au long de P elaboration du script, il etait difficile d'evaluer la part 
relative de chaque operation en fonction de ce parametre. 
Aussi, si la methode d'entretien a partir d'un enregistrement video demeure 
selon nous a preciser et developper davantage, elle a cependant permis d'avoir acces 
a un element important de la pratique : la reflexion dans et sur la pratique. Ce n'est 
qu'a travers cet entretien que nous avons pu acceder aux intentions derriere les 
actions, et meme souvent, a certaines actions de nature implicite telles les operations 
de controle chez les formateurs en entreprises. Par ailleurs, cette methode de collecte 
de donnees s'est avere etre un outil potentiel de formation, car c'est souvent en 
decrivant Paction qu'enseignants ou formateurs en entreprise prenaient conscience de 
certains elements, notamment, par exemple, de ce qu'ils auraient pu dire a l'eleve en 
guise d'orientation (formateurs). 
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2.3 Sur le plan des resultats 
D'abord, de fa9on generate, la presentation de 1'ensemble des resultats a bel 
et bien permis de repondre a notre question initiale de recherche et a nos objectifs 
specifiques. Ces resultats constituent, a notre avis, un premier pas dans la 
comprehension de l'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en entreprise 
en contexte d'alternance. Alors que certains elements avaient deja ete notes par 
d'autres auteurs, d'autres resultats depassent les resultats de recherches anterieures et 
l'apport premier de notre recherche est probablement d'articuler Pensemble de ces 
elements autour de la question centrale de l'arrimage. 
Aussi, sans vouloir reprendre ici tous les resultats, il nous apparait que 
certains constituent des apports originaux et importants dans la comprehension de 
Palternance et des pratiques des enseignants et des formateurs en entreprises. 
Mentionnons notamment, la mise a jour de differents processus en jeu au cours d'une 
sequence ecole-stage-ecole, permettant ainsi de mieux comprendre la dynamique de 
formation en place dans l'alternance. De meme, en regard de l'arrimage au sein d'une 
sequence, soulignons Pimportance du temps, tant chez les enseignants que les 
formateurs en entreprises, pour effectuer l'arrimage, temps qui se joue a differents 
niveaux mais qui va bien au-dela du temps prevu pour Penseignement a l'ecole, et du 
temps de travail en entreprise. 
En ce qui concerne l'arrimage vu a travers les differentes pratiques 
educatives, l'apport original de cette these se situe non pas dans la description de la 
place de chacune des pratiques educatives en regard de l'arrimage, bien que ce soit 
des contributions importantes etant donne le peu de recherches sur les enseignants de 
la formation professionnelle. L'apport original se situe plutot selon nous dans la mise 
en relief de tous ces liens entre les differentes pratiques educatives pour favoriser 
l'arrimage, laissant deviner un tout plus grand que la somme des parties et permettant 
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ainsi d'envisager autrement l'organisation de la tache enseignante en formation 
professionnelle en contexte d'alternance. 
Enfin, l'apport original de cette these, a notre avis, s'il en est un, est certes 
lie a la description de Parrimage vu a travers le deroulement de pratiques 
d'enseignement, ou a la description de Taction enseignante tout court, en ce sens 
qu'aucune autre recherche quebecoise, a notre connaissance, n'a apprehende les 
pratiques des enseignants de la formation professionnelle dans Taction. Si cette facon 
de faire nous apparait assez commune en enseignement general, elle est plutot 
novatrice en formation professionnelle. En outre, si Tanalyse de Tarrimage dans le 
deroulement de pratiques d'enseignement a permis de faire etat de Tabsence de 
processus formel de didactique de Talternance dans les pratiques des enseignants 
observes, elle a cependant revele un patron dominant dans le deroulement des 
pratiques regulieres d'enseignement, et la realisation de liens autrement que par le 
processus de didactique de Talternance. Chez les formateurs en entreprise, pour qui 
les pratiques ont davantage ete etudiees par les chercheurs, mais pas necessairement 
dans la logique de Talternance en formation professionnelle, l'apport principal de nos 
resultats reside, selon nous, a la clarification des differentes etapes du guidage de 
Tactivite et a Tidentification de certaines faiblesses dans Torientation. Ces derniers 
elements permettent d'envisager differentes retombees en matiere de formation des 
formateurs en entreprises, dont il est question, entre autres, dans les prochains 
paragraphes. 
3. PISTES ET RETOMBEES 
Au cours de cette recherche doctorale, des pistes de retombees possibles 
nous sont apparues en termes de pratique, recherche et formation, et nous les avons 
mis en lumiere tout au long de la discussion des resultats dans le chapitre precedent. 
II ne s'agit done pas ici de reprendre chacune de ces pistes dans leurs fins details, 
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mais plutot de les regrouper sous un meme theme et de faire ressortir le sens de ces 
retombees. 
3.1 Au niveau des pratiques 
Concemant les retombees au niveau des pratiques, celles-ci peuvent etre 
envisagees dans le sens d'une necessite d'aller vers une plus grande distinction des 
programmes de formation en alternance vis-a-vis des programmes de formation 
professionnelle dits reguliers. Dans cette optique, nous avons mentionne 
1'importance, pour les equipes d'enseignants et les directions de centres de formation, 
- de ne pas considerer l'ajout de stages dans la formation comme une 
diminution des heures de formation a l'ecole, mais de prevoir, dans 
1'organisation du temps scolaire, des heures supplementaires pour favoriser 
Tan-image; 
- de penser 1'organisation de la tache enseignante de facon a permettre a chacun 
d'oeuvrer dans differentes pratiques et favoriser ainsi les liens entre celles-ci 
et, consequemment, l'arrimage entre la formation a l'ecole et la formation en 
entreprise; 
- de penser l'organisation de la tache enseignante en lien avec une pratique du 
metier; 
- de penser l'organisation des stages de facon a se rapprocher davantage des 
realites du metier, ce qui signifie, par exemple, de prevoir une frequence, une 
duree et une periodicite des stages qui permettent reellement d'apprehender 
ces realites; dans le secteur agricole, cela pourrait vouloir dire de diminuer les 
stages en hiver et de realiser une periode intensive de stages au cours de l'ete, 
impliquant par la un allegement des regies ministerielles en vigueur en 
matiere de retributions; 
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- de concevoir des documents de liaison entre l'ecole et l'entreprise autrement, 
non pas dans une logique purement scolaire, mais dans une logique 
d'arrimage, en recourant, pour ce faire, aux formateurs en entreprises. 
Cette distinction des programmes de formation en alternance implique 
necessairement des changements dans les pratiques au quotidien, tant pour les 
enseignants que pour les formateurs en entreprise, notamment en se rapprochant 
davantage des processus de didactique de Palternance et de guidage de l'activite. II 
nous apparait que cette these apporte un eclairage en ce sens. Ces elements passent 
forcement par de la formation, que nous abordons dans les lignes qui suivent. 
3.2 Au niveau de la formation 
Au cours des dernieres annees, nous l'avons dit, l'alternance a pris de plus 
en plus d'ampleur en formation professionnelle et les centres de formation se sont 
surtout concentres a organiser et mettre en place cette nouvelle facon de faire, de 
meme que le ministere de 1'Education a surtout axe ses actions sur la definition d'un 
cadre autour de l'alternance et a principalement offert un encadrement d'ordre 
administratif. Aujourd'hui plus que jamais, il nous apparait que l'alternance doit 
entrer dans une nouvelle ere et etre developpee non pas sur le plan organisationnel ou 
administratif, mais sur le plan pedagogique. De plus en plus, on devrait parler de 
formations offertes selon une pedagogie de l'alternance et non de programmes de 
formation offerts en alternance, ce qui signifie, nous l'avons dit, qu'il faille envisager 
l'alternance autrement et la distinguer davantage des programmes dits reguliers. Ce 
qui signifie aussi, nous l'avons souligne, developper differentes formations pour 
accompagner enseignants et formateurs en entreprise dans cette voie, de meme que 
les directions de centres. Cette these apporte quelques suggestions en matiere de 
formation et nous les reprenons succinctement ici. 
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D'abord, du cote des enseignants, il est clair que ceux-ci ont besoin d'une 
meilleure connaissance de Palternance, qui passe par la connaissance des principaux 
types d'alternance et des caracteristiques propres a chacun dans leur mise en oeuvre. 
Dans une perspective de favoriser l'arrimage le plus possible, les enseignants ont 
besoin de formation plus specifique a Pegard de l'alternance integrative et de ce que 
cela peut signifier notamment en termes d'objets de formation, de processus et 
d'elements organisationnels. lis ont egalement besoin de comprendre et de 
s'approprier davantage la demarche inductive de formation et, de facon plus 
specifique, le processus de didactique de l'alternance centre sur Peleve. En ce sens, il 
nous apparait que 1'element de depart concerne la formation en matiere 
d'explicitation des situations vecues, car c'est veritablement a partir de celle-ci que 
les enseignants peuvent esperer amener les eleves a construire du sens. 
Par ailleurs, nous Pavons souligne, bien qu'une part de Pencadrement et de 
la formation appartienne au gouvernement etant donne la volonte de developper les 
programmes de formation en alternance, il est clair qu'une autre part de la formation 
revienne aux universites. En ce sens, les nouveaux programmes de baccalaureat en 
enseignement professionnel devraient inclure des cours visant P appropriation de cette 
alternance integrative dans une optique de favoriser l'arrimage entre la formation a 
Pecole et la formation en entreprise. La formation sur Palternance, qui jusqu'a 
maintenant s'est surtout centre sur Porganisation de l'alternance, la comprehension 
des documents ministeriels et du concept, doit effectivement se tourner maintenant 
vers l'arrimage et aider les enseignants a effectuer l'arrimage, a profiter des pratiques 
de supervision, a mieux exploiter les situations vecues en stage, a comprendre le 
processus de didactique de Palternance, a amener les eleves a problematiser, a 
former les 61eves dans une perspective de formation continue en developpant la 
curiosite et le questionnement, etc. Egalement, nous Pavons dit, les universites 
devraient penser les stages en enseignement dans cette logique d'alternance 
integrative, dans une optique de favoriser le modelage chez les enseignants. 
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Du cote des formateurs en entreprise, bien qu'une formation de base sur les 
types d'altemance et particulierement sur Palternance integrative soit egalement 
souhaitable, nous ne pouvons esperer que des formateurs en entreprise assistent a ces 
formations. Cependant, nous croyons que plusieurs formateurs, par souci d'efficacite 
d'encadrement de leur stagiaire, ou, plus largement, de leurs employes, seraient 
interesses par une formation qui s'attarde davantage au guidage direct de l'activite. 
En ce sens, cette these a montre d'une part que 1'orientation est une operation 
charniere en matiere d'arrimage, et d'autre part qu'elle demeure, pour la plupart des 
formateurs, de faible niveau. Aussi faudrait-il axer davantage la formation sur cet 
aspect du guidage, en insistant sur les types d'informations qu'il est possible de 
transmettre au stagiaire en cours d'action. Dans le meme sens, de facon plus generale, 
nous avons egalement releve la necessite d'aider les formateurs en entreprise a voir le 
potentiel formateur dans leur entreprise, que ce soit en termes de taches a faire faire 
au stagiaire, que ce soit en termes d'equipements ou de materiel de reference a lui 
montrer, que ce soit en termes de ressources externes qui viennent effectuer un travail 
particulier dans 1'entreprise, etc. 
3.3 Au niveau de la recherche 
En ce qui a trait a la recherche, differentes pistes ont egalement ete avancees 
dans le chapitre precedent. Nous regroupons ces pistes en deux directions generates 
de recherche, qui peuvent cependant s'entrecouper. 
D'une part, cette these a montre la pertinence de s'interesser aux pratiques 
des enseignants de la formation professionnelle - et des enseignants de la formation 
generale oeuvrant dans un contexte de concomitance avec la formation 
professionnelle - en situant ces pratiques dans le systeme de pratiques 
professionnelles, incluant la pratique du metier. En ce sens, cette these constitue un 
premier pas dans la connaissance des differentes pratiques des enseignants de la 
formation professionnelle, mais beaucoup reste encore a faire. En effet, il importe 
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d'approfondir la recherche sur chacune des pratiques constituant le systeme de 
pratiques et en lien avec celui-ci, et d'approfondir egalement la recherche sur le 
systeme de pratiques professionnelles en soi et sur les liens operant entre les 
differentes pratiques. La recherche sur ces pratiques doit etre envisagee, certes, dans 
un contexte de formation en alternance, et notamment, nous l'avons souligne, porter 
sur les pratiques de supervision et les pratiques specifiques d'enseignement que sont 
les retours de stage etant donne leur importance en matiere d'arrimage. Elle doit par 
ailleurs necessairement etre envisagee dans les dispositifs de formation reguliers. 
Aussi est-il important, selon nous, de continuer dans la lancee de cette these en 
abordant les pratiques des enseignants non seulement par les pratiques declarees au 
moyen d'entrevues, mais egalement par les pratiques constatees en recourant 
davantage a 1'observation. A notre avis, la mise a plat du systeme de pratiques 
professionnelles de Penseignant en formation professionnelle et 1'utilisation de 
methodes de collecte et d'analyse de donnees telles l'observation, l'entretien de 
rappel stimule / d'explicitation et la redaction de scripts dans le cadre de cette these 
viennent d'ouvrir tout un pan de themes de recherche encore inexplores et auquel il 
est urgent de s'attaquer si on veut combler le vide existant sur la connaissance des 
enseignants de ce secteur de formation. 
D'autre part, si Ton veut favoriser davantage l'arrimage entre la formation a 
Pecole et la formation en entreprise en contexte d'alternance, et si Ton souhaite 
mieux accompagner enseignants et formateurs en ce sens, il importe de poursuivre la 
recherche dans cette voie. Alors que cette these a fait un premier pas dans la 
connaissance de Parrimage vu a travers une sequence, de l'arrimage dans le 
deroulement de pratiques d'enseignement et de pratiques de formation en entreprise, 
et de la place des differentes pratiques educatives pour effectuer l'arrimage, force est 
d'admettre qu'il reste beaucoup de chemin a parcourir pour bien circonscrire ces 
differents arrimages. Tout un nouveau champ de recherche s'ouvre a cet egard. En ce 
sens, il nous apparait que les recherches qui abordent a la fois les pratiques des 
enseignants et les pratiques des formateurs en entreprise, comme nous l'avons fait 
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dans le cadre de cette these, s'averent essentielles pour la bonne comprehension de 
Parrimage. Par ailleurs, il nous apparait necessaire de pousser plus loin les recherches 
sur Parrimage de part et d'autre, notamment en ce qui a trait a Parrimage dans les 
pratiques d'enseignement et les pratiques de formation en entreprise et aux processus 
de didactique de Palternance et de guidage de Pactivite. En plus de developper 
davantage la description des differentes etapes de ces processus, et ce dans differents 
secteurs de formation, il importe a notre avis que la recherche se concentre egalement 
sur les facteurs en cause menant a la mise en oeuvre ou non de ces etapes, et sur les 
intentions derriere les actions. 
Enfin, Pexpose de ces differentes pistes de recherches, de formations et de 
pratiques laissent entrevoir une multitude d'avenues possibles. En regard de 
Parrimage et des pratiques des enseignants et de des formateurs en entreprise, cette 
these constituait une premiere etape necessaire, une nouvelle page sur la connaissance 
de Palternance. Bien des pages restent encore a ecrire, aussitot celle-ci refermee. 
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ANNEXE A 
FORMULAIRES DE CONSENTEMENT 
CONSENTEMENT A PARTICIPER A UNE RECHERCHE 
PORTANT SUR LES PRATIQUES EDUCATIVES EN CONTEXTE 
D'ALTERNANCE 
Titre du prqjet: Pratiques educatives en contexte d'alternance en formation 
professionnelle. Etude de cas en agriculture. 
Par la presente, je consens a participer a la recherche dirigee par l'etudiante au 
doctorat Claudia Gagnon (Faculte d'education, Universite de Sherbrooke - 819 821-8000 
poste 2458). Le but de cette recherche est de decrire les pratiques educatives mises en oeuvre 
par les enseignants et les formateurs en entreprise pour faire le lien entre la formation a 
Pecole et la formation en entreprise dans le cadre d'un programme de formation agricole en 
alternance. Cette recherche, pour laquelle l'etudiante a recu une bourse du fonds FQRSC-
MEQ (Fonds quebecois de la recherche sur la societe et la culture - ministere de PEducation) 
dans le cadre du programme Perseverance et reussite scolaires, contribuera ainsi a mieux 
faire connaitre 1'alternance en tant qu'approche ou strategie pedagogique et pourrait 
contribuer a 1'amelioration et a la valorisation des pratiques des enseignants et des formateurs 
en entreprise a cet egard. Aussi, dans le contexte de la reforme de la formation en 
enseignement professionnel, la recherche pourra aider a identifier des elements de 
perfectionnement dans un contexte de formation en alternance. 
La recherche se deroulera au cours de Pannee scolaire 2004-2005 et la collecte des 
donnees s'effectuera selon la sequence suivante : 
1) une entrevue pre-observation (environ une heure - enregistrement audio); 
2) une observation de ma pratique en classe ou en entreprise (environ une heure -
enregistrement video); 
3) une entrevue post-observation (environ une heure-trente - enregistrement audio). 
Pour l'observation de ma pratique, je choisirai une situation 
d'enseignement/apprentissage qui reflete ma pratique en contexte specifique d'alternance. 
Avant de me demander mon accord, l'etudiante au doctorat a obtenu l'autorisation 
de la Commission scolaire et de la direction de Pecole. II n'y a pas de risques previsibles 
associes a cette recherche. De plus, je peux en tout temps me retirer de cette recherche, sans 
aucun prejudice. Je pourrai profiter de cette recherche pour poursuivre ma reflexion sur mes 
pratiques educatives en contexte d'alternance. 
Afin de preserver l'anonymat, un code remplacera mon nom sur tout document 
contenant des donnees me concernant. Seule l'etudiante au doctorat aura acces aux donnees. 
Aucune sequence video ne sera utilisee pour d'autres fins que Panalyse, a moins d'une 
autorisation de ma part dans le cadre d'une utilisation specifique des documents video a des 
fins de diffusion. Ces donnees seront gardees en lieu sur et elles seront conservees sous cle 
pendant quatre ans. Toutes les donnees qui ne feront pas l'objet d'une entente particuliere 
seront ensuite detruites. De plus, les publications relatives a cette recherche ne permettront 
pas P identification specifique des participants. Un resume du rapport de recherche me sera 
communique au terme de la recherche. 
En cas de questions sur les aspects ethiques de cette recherche, je peux contacter 
monsieur Alain Villeneuve, President du Comite institutionnel d'ethique de la recherche (par 
telephone au 819 821-8000 poste 2329 ou par courriel a Padresse: 
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avilleneuve@adm.usherb.ca") ou monsieur Sylvain Bourdon, president du Comite facultaire 
(par telephone au 819 821-8000 poste 3412 ou par courriel a l'adresse: 
Sylvain.Bourdon@Usherbrooke.ca'). 
Nom du participant: 
Signature : Date : 
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CONSENTEMENT A PARTICIPER A UNE RECHERCHE 
PORTANT SUR LES PRATIQUES EDUCATIVES EN CONTEXTE 
D'ALTERNANCE 
Nous sollicitons votre participation dans le cadre d'un projet de recherche dont 
voici la description. 
Titre du projet: Pratiques educatives en contexte d'alternance en formation 
professionnelle. 
Etude de cas en agriculture. 
But de I'etude - Cette recherche vise a decrire les pratiques educatives mises en 
ceuvre par les enseignants et les formateurs en entreprise pour faire le lien entre la formation 
a l'ecole et la formation en entreprise dans le cadre d'un programme de formation agricole en 
alternance. Cette recherche, pour laquelle l'etudiante a recu une bourse du fonds FQRSC-
MEQ (Fonds quebecois de la recherche sur la societe et la culture - ministere de l'Education) 
dans le cadre du programme Perseverance et reussite scolaires, contribuera ainsi a mieux 
faire connaitre Palternance en tant qu'approche ou strategie pedagogique et pourrait 
contribuer a 1'amelioration et a la valorisation des pratiques des enseignants et des formateurs 
en entreprise a cet egard. 
Votre participation - Pour mener a bien cette recherche, nous avons besoin 
d'enregistrer sur video les facons dont vos enseignantes, enseignants et votre formateur ou 
formatrice en entreprise vous enseignent. Ces personnes ont accepte de participer a cette 
recherche. Cette recherche n'introduit pas d'intervention specifique : nous nous limiterons a 
observer l'enseignement habituel des enseignants et formateurs en entreprise. Dans le cadre 
de cette recherche, nous utiliserons la video afin de pouvoir faire une analyse detaillee de ce 
que font les enseignants et formateurs en entreprise, notamment lors de leurs interactions 
avec les etudiants. 
Protection de la vie privee- Seuls l'etudiante au doctorat et vos enseignantes, 
enseignants et votre formateur ou formatrice en entreprise participants a cette recherche 
auront acces aux enregistrements video. Ces enregistrements seront gardes en lieu sur et ils 
seront conserves sous cle pendant quatre ans pour etre ensuite detruits. De plus, les 
publications relatives a cette recherche ne permettront pas 1'identification specifique des 
etudiants, des enseignants, ou des formateurs en entreprise. 
Cette recherche n'ajoute aucune activite a ce que vous faites deja et votre 
participation ne comporte aucun risque. Si vous refusez, des moyens techniques seront 
utilises afin que vous ne puissiez etre reconnu sur l'image video. 
Responsables - Vous pouvez adresser toute question relative a cette recherche a 
l'etudiante au doctorat Claudia Gagnon (Faculte d'education, Universite de Sherbrooke - 819 
821-8000 poste 2458). En cas de questions sur les aspects ethiques de cette recherche, vous 
pouvez contacter monsieur Alain Villeneuve, President du Comite institutionnel d'ethique de 
la recherche (par telephone au 819 821-8000 poste 2329 ou par courriel a l'adresse : 
avilleneuve(S>adm.usherb.caY ou monsieur Sylvain Bourdon, president du Comite facultaire 
(par telephone au 819 821-8000 poste 3412 ou par courriel a l'adresse: 
Svlvain.Bourdon(S>Usherbrooke.ca). 
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Consentement - Sachant que le prqjet de recherche aura lieu dans ma classe et 
dans mon lieu de stage, par la presente, je consens a figurer eventuellement sur les bandes 
video. 
Nom de Petudiant: Nom du parent: 
Signature : Signature (si etudiant mineur): 
Date: Date: 
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ANNEXE C 
CANEVAS GENERAL POUR LES ENTRETIENS POST-
OBSERVATION 
CANEVAS GENERAL ENTREVUES POST-OBSERVATION 
Objectif de cette entrevue : permettre a l'enseignant ou au formateur en entreprise 
de mettre en mots son vecu de Taction (materialisee et mentale) filmee lors 
d'une pratique d'enseignement ou de formation en entreprise au cours de la 
sequence ecole-stage-ecole ciblee dans la recherche. 
Rappel - avant 1'entrevue (preparation) 
- relire le verbatim de 1'entrevue pre-observation; 
- effectuer le script de l'enregistrement video de la pratique d'enseignement ou 
de formation en entreprise et selectionner 7 a 8 courtes sequences (2 a 7 
minutes) permettant d'avoir des elements representatifs de la pratique 
observee; 
- revoir les sequences peu de temps avant 1'entrevue si le script a ete effectue il 
y a longtemps; 
identifier des questions de relance possibles pour chaque sequence. 
Materiel: script annote des questions de relance, enregistreuse, cassettes 
sonores de 90 minutes (2), cassette video positionnee a la premiere sequence, 
televiseur et magnetoscope (voir si disponibles sur place) 
Avant de commencer I'entrevue 
rappeler 1' obj ectif de la recherche; 
- indiquer l'objectif de cette entrevue en insistant sur le fait que c'est tres 
different de la premiere; preciser que 9a peut parfois paraitre bizarre (entre 
1
 Inspire du protocole d'entrevue de Deaudelin et al. (2005). 
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autres le niveau de details recherche) et qu'il n'y a pas de bonne ou de 
mauvaise reponse; 
- verifier le temps a notre disposition et s'assurer qu'on ne sera pas derange; 
- rappeler le contexte de ce qui a ete filme (ex. si vous vous rappelez, je suis 
venue filmer un apres-midi, vous avez commence en classe puis vous etes 
alles dans la serre ; si vous vous rappelez, j'avais filme pendant la traite et un 
peu apres); 
expliquer le deroulement de l'entrevue (pre-consigne): a partir de la video, 
j 'a i note ce qui s'est passe (montrer le script) et j 'ai identifie differents 
moments que nous allons revoir ensemble; pendant le visionnement, je vais 
vous demander de me decrire ce qui se passe, et d'appuyer sur PAUSE quand 
vous le souhaitez pour prendre le temps de detailler ce qui se passe a un 
moment particulier. JE pourrai egalement appuyer sur PAUSE pour vous 
demander de detailler davantage. Vous pourrez aussi me demander de reculer 
si n^cessaire. 
Au moment de l'entrevue 
Consigne de depart 
Nous allons maintenant regarder la premiere sequence, et j'aimerais 
que vous arretiez la bande regulierement pour 
- me decrire ce qui se passe dans la situation vecue, c'est-a-dire la situation 
vue a l'ecran, comme si moi j'etais aveugle; 
- me decrire ce qui se passait a ce moment-la dans votre tete, comme si il y 
avait une camera video dans votre tete. 
Aide-memoire et mises en garde : 
arreter la sequence video toutes les 5 a 10 secondes ou a chaque action ; 
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- dire a voix haute le temps qui apparait sur la bande video a chaque fois que 
l'interviewe decrit une nouvelle action; 
- ne pas nommer une action a la place de l'enseignant ou du formateur en 
entreprise; 
- eviter de reformuler; 
si l'enseignant ou le formateur en entreprise elabore peu : pouvez-vous m'en 
dire davantage ? pouvez-vous me dormer plus de details ? rappeler que je suis 
aveugle et que j'aurais voulu avoir une camera dans sa tete 
Exemples de questions de relance : 
Re-initialiser 
Focaliser 
Actions 
materielles ou 
materialises 
Actions 
mentales 
Elucider 
Si vous etes d'accord, nous allons ... 
Je vous propose qu'on revienne a la situation qu'on voit a l'ecran, qu'est-ce 
qui se passait a ce moment precis-la ? (action effective et mentale) 
Deroulement chronologique - dans sa tete 
- Qu'est-ce que vous avez fait en premier ? ensuite ? 
- Qu'est-ce que vous avez d'abord pense quand vous avez fait ca? 
- Qu'est-ce que vous avez pense a ce moment la ? 
Laisser du temps... ne pas precipiter les questions 
Si vous etes d'accord, on va approfondir ce que vous faisiez 
Qu'est-ce que vous faisiez ? Comment 9a se passait ? 
Decrivez-moi ce que vous etiez en train defaire ? 
Decrivez-moi ce qui se passait dans votre tete, les pensees qui vous 
venaient... 
Qu'est-ce qui fait que... ? 
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Reguler Aller vers la verbalisation de Taction 
- Comment avez-vous su que 9a allait mal, 
qu'est-ce qui se passe quand 9a va mal ? 
Comment pouviez-vous savoir que... ? 
- Quand vous etes en train de ...., qu'est-ce qui se passe dans votre tete ? 
- Quand le stagiaire /l'eleve / les eleves sont en train de ...., qu'est-ce qui se 
passe dans votre tete? 
- Est-ce que c'est ce que vous pensez maintenant ou c'est ce que vous avez 
pense a ce moment-la ? 
Pour terminer 
y a-t-il d'autres informations sur ce qui s'est passe cette journee la que vous 
aimeriez aj outer? 
- Formateur en entreprise : ce que j 'ai filme cette journee-la, en quoi est-ce 
representatif (ou non) de comment vous fonctionnez en general avec votre 
stagiaire en alternance? 
Enseignant: ce que j 'ai filme cette joumee-la, en quoi est-ce representatif (ou 
non) de votre pratique d'enseignement en contexte d'alternance? 
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1 (1)/Conceptions 
Description: 
Ensemble des idees ou des concepts et des relations etablies entre ces 
derniers par l'interviewe pour elaborer des significations d'ordre plus general en lien 
avec l'objet de la recherche: les pratiques educatives en contexte d'alternance. 
- utilisation de verbes d'etat, exemple ... c'est... (nature) 
2 (11) /Conceptions/Alternance 
Description: 
Enonces portant sur la nature (le quoi), le processus (le comment), les 
fonctions (le pourquoi) et 1'evaluation (avantages/inconvenients) de l'acte d'alterner. 
- Qu'est-ce qu'alterner? 
- Quoi alterner? 
- Comment alterner? 
- Quand et pourquoi alterner? 
3 (12) /Conceptions/Role des personnes impliquees 
Description: 
Ensemble des idees ou des concepts et des relations etablies entre ces 
derniers par l'interviewe pour elaborer des significations en lien avec la fonction de 
l'enseignant, du maitre de stage, de l'eleve ou d'autres intervenants au regard de 
l'alternance. 
4 ( 1 2 1) /Conceptions/Role des personnes impliquees/Role des 
personnes en general 
Description: 
Enonces en lien avec la fonction des differents intervenants, qui ne seraient 
pas specifiques a l'enseignant, au maitre de stage, a l'eleve ou a d'autres intervenants 
au regard de l'alternance. 
5 ( 1 2 2) /Conceptions/Role des personnes impliquees/Role de 
l'enseignant 
Description: 
Enonces en lien avec la fonction de l'enseignant au regard de l'alternance. 
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6 (12 3) /Conceptions/Role des personnes impliquees/Role du maitre de 
stage 
Description: 
Enonces en lien avec la fonction du formateur en entreprise au regard de 
l'alternance. 
7 (12 4) /Conceptions/Role des personnes impliquees/Role de l'eleve 
Description: 
Enonces en lien avec la fonction de l'apprenant(e) au regard de l'alternance. 
8 ( 1 2 5) /Conceptions/Role des personnes impliquees/Role d'autres 
intervenants 
Description: 
Enonces en lien avec la fonction des parents, de la direction d'ecole ou de 
tout autre intervenant au regard de l'alternance. 
9 (1 3) /Conceptions/Autres 
Description: 
Ensemble des idees ou des concepts et des relations etablies entre ces 
derniers par l'interviewe pour elaborer des significations d'ordre plus general qui ne 
sont pas en lien avec l'alternance ou le role de l'enseignant, du maitre de stage, de 
l'eleve ou d'autres intervenants au regard de l'alternance. 
10 (2) /Pratiques 
Description: 
Enonces lies a l'ensemble des actes d'enseignants ou de maitres de stage en 
lien avec l'enseignement/apprentissage. 
- utilisation de verbes d'action 
11 (2 2) /Pratiques/Pratique globale 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des actes de l'enseignant ou du maitre de 
stage compris dans l'ensemble (continu ou discontinu) de seances, articulees entre 
elles dans le temps et organisees autour d'une ou plusieurs activites (Legendre,1993) 
effectuees avant, pendant et/ou apres le stage (Sequence ecole - stage - ecole) et a 
l'interieur desquelles se trouve la pratique situee. 
12 (2 2 1) /Pratiques/Pratique globale/Objet 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le diplome d'etudes secondaires, le diplome d'etudes professionnelles en 
production laitiere (MFR) ou le diplome d'etudes professionnelles en production 
horticole (CRIFA) abordes dans la sequence ecole-stage-ecole. 
- le quoi? 
413 
13 (2 2 11) /Pratiques/Pratique globale/Objet/Objet general global 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) abordes 
dans la sequence ecole-stage-ecole et qui n'est pas specifique a un module. 
- le quoi general? 
- ensemble de modules 
14 (2 2 1 2) /Pratiques/Pratique globale/Objet/Pesticides global 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Pesticides qui sont abordes dans la sequence ecole-stage-ecole. 
15 (2 2 13) /Pratiques/Pratique globale/Objet/Preparation du sol global 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Preparation du sol qui sont abordes dans la sequence ecole-stage-
ecole. 
16 (2 2 14) /Pratiques/Pratique globale/Objet/Sante et securite global 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Sante et securite au travail qui sont abordes dans la sequence ecole-
stage-ecole. 
17 (2 2 15) /Pratiques/Pratique globale/Objet/Traite global 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Traite qui sont abordes dans la sequence ecole-stage-ecole. 
18 (2 2 1 6 ) /Pratiques/Pratique globale/Objet/Situation en regard du 
metier global 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module situation en regard du metier qui sont abordes dans la sequence ecole-
stage-ecole. 
19 (2 2 17) /Pratiques/Pratique globale/Objet/Ecole de pensee global 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Ecole de pensee qui sont abordes dans la sequence ecole-stage-ecole. 
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20 (2 2 1 8) /Pratiques/Pratique globale/Objet/Communication global 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Communication qui sont abordes dans la sequence ecole-stage-ecole. 
21 (2 2 19) /Pratiques/Pratique globale/Objet/Francais global 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le cours de francais qui sont abordes dans la sequence ecole-stage-ecole. 
22 (2 2 110) /Pratiques/Pratique globale/Objet/Anglais global 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le cours d'Anglais qui sont abordes dans la sequence ecole-stage-ecole. 
23 (22111) /Pratiques/Pratique globale/Objet/Entretien herbace global 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Entretien herbace en serre qui sont abordes dans la sequence ecole-
stage-ecole. 
24 (2 2 1 12) /Pratiques/Pratique globale/Objet/Controle ecologique 
global 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Controle ecologique qui sont abordes dans la sequence ecole-stage-
ecole. 
25 (2 2 1 13)/Pratiques/Pratique globale/Objet/Fertilisation global 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Fertilisation qui sont abordes dans la sequence ecole-stage-ecole. 
26 (2 2 114) /Pratiques/Pratique globale/Objet/Objet autres global 
Description: 
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Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) abordes 
dans la sequence ecole-stage-ecole qui ne fait pas partie des modules cibles dans les 
autres categories. 
27 (2 2 2) /Pratiques/Pratique globale/Processus 
Description: 
Enonces portant sur les etapes et le deroulement de la sequence ecole-stage-
ecole ou d'un moment de cette sequence. 
- le comment? 
- premierement, deuxiemement; d'abord, au debut, ensuite, puis, apres 
28 (2 2 3) /Pratiques/Pratique globale/Organisation 
Description: 
Enonces portant sur le dispositif mis en place au cours de la sequence ecole-
stage-ecole 
- le avec quoi? avec qui? 
29 (2 2 3 1) /Pratiques/Pratique globale/Organisation/Moyens global 
Description: 
Enonces precisant le materiel ou les outils utilises au cours de la sequence 
ecole-stage-ecole 
- nature 
- fonction, utilisation 
- avantages et inconvenients 
30 (2 2 3 2) /Pratiques/Pratique globale/Organisation/Lieux global 
Description: 
Enonces dormant des precisions sur l'endroit ou l'environnement physique et 
l'amenagement prevu au cours de la sequence ecole-stage-ecole 
-ou? 
31 (2 2 3 3) /Pratiques/Pratique globale/Organisation/Personnes 
impliquees global 
Description: 
Enonces precisant la repartition de la fonction de maitre de stage lorsque le 
maitre de stage est multiple, et enonces precisant la nature des actions des individus 
autres que l'enseignant ou le maitre de stage et l'eleve au cours de la sequence ecole-
stage-ecole 
-qui? 
- regroupement des eleves? des employes? 
32 (2 2 3 4) /Pratiques/Pratique globale/Organisation/Temps global 
Description: 
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Enonces portant sur la duree prevue des activites mises en place au cours de 
la sequence ecole-stage-ecole 
33 (2 2 4) /Pratiques/Pratique globale/Justifications globale 
Description: 
Enonces precisant des raisons, des explications, des arguments qui ont mene 
a la selection des contenus (taches, themes, sujets) abordes et a proceder selon ce 
deroulement au cours de la sequence ecole-stage-ecole (entretien pre et post). 
34 (2 3) /Pratiques/Pratique situee 
Description: 
Enonces lies a la pratique d'enseignement ou a la pratique de formation en 
entreprise, c'est-a-dire a l'ensemble des actes singuliers et situes de l'enseignant ou du 
maitre de stage au cours de la periode qui fait l'objet de l'observation, dont la finalite 
est l'apprentissage de l'eleve, ainsi que les significations qu'il accorde a ces actes 
(Altet, 2001, 2002; Bru, 2001). Ces enonces concernent autant la pratique declaree 
(phases preactive et postactive) que constatee (observation). 
35 (2 3 1)/Pratiques/Pratique situee/Objet 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) de la 
periode qui fait l'objet de l'observation 
- le quoi? 
36 (2 3 11) /Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature 
Description: 
Enonces specifiant la categorie des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le diplome d'etudes secondaires, le diplome d'etudes professionnelles en 
production laitiere (MFR) ou le diplome d'etudes professionnelles en production 
horticole (CRIFA) de la periode qui fait l'objet de l'observation 
- le quoi? 
37 ( 2 3 1 1 1)/Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature/Pesticides situe 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Pesticides qui sont abordes au cours de la periode qui fait l'objet de 
l'observation. 
38 ( 2 3 1 1 2)/Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature/Fertilisation situe 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Fertilisation qui sont abordes au cours de la periode qui fait l'objet de 
l'observation. 
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39 ( 2 3 1 1 3 ) /Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature/Situation en regard 
du metier situe 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module situation en regard du metier qui sont abordes au cours de la periode 
qui fait l'objet de l'observation. 
40 ( 2 3 1 1 4 ) /Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature/Traite situe 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Traite qui sont abordes au cours de la periode qui fait l'objet de 
l'observation. 
41 ( 2 3 1 1 5 ) /Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature/Preparation de sol 
situe 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Preparation du sol qui sont abordes au cours de la periode qui fait 
l'objet de l'observation. 
42 ( 2 3 1 1 6 ) /Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature/Sante et securite 
situe 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Sante et securite au travail qui sont abordes au cours de la periode qui 
fait l'objet de l'observation. 
43 ( 2 3 1 1 7 ) /Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature/Ecole de pensee 
situe 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Ecole de pensee qui sont abordes au cours de la periode qui fait l'objet 
de l'observation. 
44 ( 2 3 1 1 8 ) /Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature/Anglais situe 
Description: 
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Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le cours d'Anglais qui sont abordes au cours de la periode qui fait l'objet de 
l'observation. 
45 ( 2 3 1 1 9 ) /Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature/Francais situe 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le cours de francais qui sont abordes au cours de la periode qui fait l'objet de 
l'observation. 
46 (2 3 1110) /Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature/Entretien herbace 
situe 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Entretien herbace en serre qui sont abordes au cours de la periode qui 
fait l'objet de l'observation. 
47 (2 3 1 1 11) /Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature/Controle 
ecologique situe 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) en lien 
avec le module Controle ecologique qui sont abordes au cours de la periode qui fait 
l'objet de l'observation. 
48 (2 3 1112) /Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature/Objet autre situe 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) abordes 
au cours de la periode qui fait l'objet de l'observation mais qui ne font pas partie des 
modules cibles dans les autres categories. 
49 ( 2 3 1 1 13)/Pratiques/Pratique situee/Objet/Nature/Objet general situe 
Description: 
Enonces portant sur l'ensemble des contenus (taches, themes, sujets) abordes 
au cours de la periode qui fait l'objet de l'observation et qui n'est pas specifique a un 
module. 
- le quoi general? 
- ensemble de modules 
50 (2 3 1 2) /Pratiques/Pratique situee/Objet/Criteres de choix 
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Description: 
Enonces precisant des raisons, des explications, des arguments qui ont mene 
a la selection des contenus (taches, themes, sujets) abordes au cours de la periode qui 
fait l'objet de l'observation 
51 (2 3 2) /Pratiques/Pratique situee/Processus 
Description: 
Enonces portant sur les etapes et le deroulement de la periode qui fait l'objet 
de l'observation 
- le comment? 
- premierement, deuxiemement; d'abord, au debut, ensuite, puis, apres 
52 (2 3 2 1) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Deroulement 
Description: 
Enonces specifiant la nature et l'ordre des activites prevues au cours de la 
periode qui fait l'objet de l'observation (entretien pre) 
- le comment? 
- premierement, deuxiemement; d'abord, au debut, ensuite, puis, apres 
53 (2 3 2 2) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Guidage de l'activite 
Description: 
Enonces decrivant de facon specifique le deroulement de Taction de la 
formation en entreprise (observation et entretien post) 
- le comment? 
- premierement, deuxiemement; d'abord, au debut, ensuite, puis, apres 
54 ( 2 3 2 2 1 ) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Guidage de 
l'activite/Execution 
Description: 
Enonces concernant les operations qui consistent a dire ou montrer « ce qu'il 
faut faire et non pourquoi il faut le faire » (Savoyant, 1995, p. 93). 
55 ( 2 3 2 2 2 ) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Guidage de 
l'activite/ContrSle 
Description: 
Enonces concernant les operations du maitre de stage qui consistent a 
effectuer une observation de ce que fait le stagiaire et a effectuer des interventions 
visant a corriger l'execution par le stagiaire en cas de non-conformite (Savoyant, 
1995). 
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56 ( 2 3 2 2 3 ) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Guidage de 
Tactivite/Orientation 
Description: 
Enonces concernant les operations du maitre de stage qui consistent a 
expliquer Taction, la prise de decision de Taction (Mayen, 1999). 
Inclut apport theorique 
57 ( 2 3 2 2 4 ) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Guidage de 
Tactivite/Autres 
Description: 
Enonces decrivant de facon specifique le deroulement de Taction de la 
formation en entreprise qui concernent d'autres operations ou etapes que Texecution, 
le controle et Torientation. 
Exemple "le travail avec" 
58 (2 3 2 3) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Didactique de 
Talternance 
Description: 
Enonces decrivant de facon specifique le deroulement de Taction de la 
pratique d'enseignement (observation et entretien post) en lien avec les theories de 
Talternance. 
- le comment? 
- premierement, deuxiemement; d'abord, au debut, ensuite, puis, apres 
59 ( 2 3 2 3 1 ) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Didactique de 
Talternance/Situations-problemes 
Description: 
Enonces concernant les operations de Tenseignant ou de Televe qui 
consistent a amener ou a faire amener des situations authentiques (reelles ou fictives) 
faisant appel au vecu professionnel des eleves ou de Tenseignant. 
60 ( 2 3 2 3 2 ) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Didactique de 
Talternance/Explicitation 
Description: 
Enonces concernant les operations qui consistent a la prise de conscience, la 
verbalisation (mise en mots) du vecu professionnel des eleves ou de Tenseignant. 
61 ( 2 3 2 3 3 ) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Didactique de 
Talternance/Problematisation 
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Description: 
Enonces concernant les operations de l'enseignant ou des eleves qui 
consistent a identifier ou a faire identifier les dimensions pertinentes de la situation, a 
susciter chez les apprenants une activite de formulation d'hypotheses (Doise et 
Mugny, 1981; Geay et Sallaberry, 1999). 
62 ( 2 3 2 3 4 ) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Didactique de 
l'alternance/Modelisation 
Description: 
Enonces concernant les operations de l'enseignant ou des eleves qui 
consistent a bien poser le probleme ou faire poser le probleme en regard des 
differentes disciplines (Geay, 1997; Geay et Sallaberry, 1999). 
63 ( 2 3 2 3 5 ) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Didactique de 
l'alternance/Apport theorique 
Description: 
Enonces concernant les operations de l'enseignant ou des eleves qui 
consistent a amener ou a faire amener des connaissances (questions), 
question-reponse 
verification (partir du connu, evaluation formative) 
rappel, resume 
64 ( 2 3 2 3 6 ) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Didactique de 
l'alternance/Autres 
Description: 
Enonces decrivant de facon specifique le deroulement de Faction de la 
pratique situee (observation et entretien post) qui concernent d'autres operations ou 
etapes que situations-problemes, explicitation, problematisation, modelisation et 
apport theorique. 
ex. discipline, messages, appreciation (stage) 
65 (2 3 2 4) /Pratiques/Pratique situee/Processus/Justifications 
Description: 
Enonces precisant des raisons, des explications, des arguments qui ont mene 
a proceder selon ce deroulement au cours de la periode qui fait l'objet de l'observation 
(entretien pre et post) 
66 (2 3 3) /Pratiques/Pratique situee/Organisation 
Description: 
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Enonces portant sur le dispositif mis en place au cours de la periode qui fait 
l'objet de l'observation 
- le avec quoi? avec qui? 
67 (2 3 3 1) /Pratiques/Pratique situee/Organisation/Moyens situe 
Description: 
Enonces precisant le materiel ou les outils utilises au cours de la periode qui 
fait l'objet de l'observation 
- nature 
- fonction, utilisation 
- avantages, inconvenients 
68 (2 3 3 2) /Pratiques/Pratique situee/Organisation/Lieux situe 
Description: 
Enonces dormant des precisions sur l'endroit ou l'environnement physique et 
l'amenagement prevu au cours de la periode qui fait l'objet de l'observation 
-ou? 
69 (2 3 3 3) /Pratiques/Pratique situee/Organisation/Personnes impliquees 
situe 
Description: 
Enonces precisant la nature des actions des individus autres que l'enseignant 
ou le maitre de stage et l'eleve au cours de la periode qui fait l'objet de l'observation 
-qui? 
- regroupement des eleves? des employes? 
70 (2 3 3 4) /Pratiques/Pratique situee/Organisation/Temps situe 
Description: 
Enonces portant sur la duree prevue des activites mises en place au cours de 
la periode qui fait l'objet de l'observation 
71 (2 3 4) /Pratiques/Pratique situee/Difficultes anticipees 
Description: 
Enonces precisant les problemes qui pourraient etre vecus en lien avec les 
contenus (taches, themes, sujets) abordes, le processus ou l'organisation au cours de 
la periode qui fait l'objet de l'observation 
72 (2 4) /Pratiques/Autres pratiques 
Description: 
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Enonces lies a l'ensemble des actes de l'enseignant ou du maitre de stage qui 
se rapportent a la fonction educative de leur pratique professionnelle (Dejean, 2000) 
mais qui ne sont pas sp£cifiques a la sequence globale ou a la periode observee de 
pratique d'enseignement ou de pratique de formation en entreprise. 
73 (2 4 1) /Pratiques/Autres pratiques/Pratique de sequence 
Description: 
Enonces portant sur un ensemble (continu ou discontinu) singulier et situe de 
seances, articulees entre elles dans le temps et organisees autour d'une ou plusieurs 
activites (Legendre,1993) effectuees par l'enseignant et/ou le maitre de stage avant, 
pendant et apres un stage (Sequence ecole - stage - ecole), autre que la pratique 
globale. 
74 (2 4 2) /Pratiques/Autres pratiques/Pratique d'enseignement 
Description: 
Enonces lies a l'ensemble des actes singuliers et situes d'un enseignant en 
classe ou en atelier mais autres que ceux de la pratique situee, dont la finalite est 
l'apprentissage de l'eleve, ainsi que les significations qu'il accorde a ces actes (Altet, 
2001, 2002; Bru, 2001). 
- inclut journees intensives 
75 (2 4 3) /Pratiques/Autres pratiques/Pratique de formation en entreprise 
Description: 
Enonces lies a l'ensemble des actes singuliers et situes d'un maitre de stage 
en entreprise mais autres que ceux de la pratique situee, dont la finalite est 
l'apprentissage de l'eleve, ainsi que les significations qu'il accorde a ces actes (Altet, 
2001, 2002; Bru, 2001). 
76 (2 4 4) /Pratiques/Autres pratiques/Pratiques de supervision 
Description: 
Enonces lies a l'ensemble des actes singuliers et situes d'un enseignant qui 
concernent l'encadrement de l'eleve en ce qui a trait a la preparation, au deroulement 
et a 1'evaluation de son stage, de meme que l'encadrement et l'accompagnement du 
maitre de stage a l'egard de l'eleve. 
77 (2 4 4 1) /Pratiques/Autres pratiques/Pratiques de 
supervision/Generales 
Description: 
Enonces lies a l'acte de superviser qui ne serait pas specifique au travail avec 
le stagiaire ou a la fonction administrative, d'enseignement ou de soutien. 
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78 (2 4 4 2) /Pratiques/Autres pratiques/Pratiques de supervision/Fonction 
administrative 
Description: 
Enonces faisant etat d'actions relevant de la planification, l'organisation, la 
coordination, revaluation/verification de la qualite et de la quantie du travail effectue 
en stage (Villeneuve, 1994) 
79 (2 4 4 3) /Pratiques/Autres pratiques/Pratiques de supervision/Fonction 
d'enseignement 
Description: 
Enonces faisant etat d'actions aupres de l'eleve ou du maitre de stage visant a 
favoriser «l'acquisition des savoirs en termes de connaissances, d'habiletes, 
d'attitudes et de valeurs [et a aider] l'etablissement de liens entre la theorie et la 
pratique » (Villeneuve, 1994, p. 29) 
80 (2 4 4 4) /Pratiques/Autres pratiques/Pratiques de supervision/Fonction 
de soutien 
Description: 
Enonces faisant eHat d'actions aupres de l'eleve ou du maitre de stage visant 
«l'atteinte du bien-etre et de la transparence necessaire a l'acquisition des 
apprentissages » (Villeneuve, 1994, p. 29). 
- encouragement, valorisation, familiarisation 
81 (2 4 4 5) /Pratiques/Autres pratiques/Pratiques de supervision/Travail 
avec 
Description: 
Enonces faisant etat de participation a la tache avec le stagiaire et/ou le 
maitre de stage 
82 (2 4 5) /Pratiques/Autres pratiques/Pratiques de tutorat 
Description: 
Enonces lies a l'encadrement de l'ensemble de l'activite scolaire d'un eleve 
(Legendre, 1993) 
83 (2 4 6) /Pratiques/Autres pratiques/Pratiques de corridor 
Description: 
Enonces lies aux actes singuliers d'un enseignant qui se deroulent en dehors 
des cours et qui ne sont pas planifies. 
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84 (2 4 6 1) /Pratiques/Autres pratiques/Pratiques de 
corridor/Enseignement 
Description: 
Enonces faisant etat d'actions non-planifiees aupres de l'eleve en dehors des 
cours visant a favoriser « l'acquisition des savoirs en termes de connaissances, 
d'habiletes, d'attitudes et de valeurs [et a aider] l'etablissement de liens entre la theorie 
et la pratique » (Villeneuve, 1994, p. 29) 
85 (2 4 6 2) /Pratiques/Autres pratiques/Pratiques de corridor/Social 
Description: 
Enonces faisant etat d'actions non-planifiees aupres de l'eleve en dehors des 
cours favorisant les relations entre l'enseignant et l'eleve ou les eleves. 
- discussions sur differents sujets 
86 (2 4 6 3) /Pratiques/Autres pratiques/Pratiques de corridor/Autre 
corridor 
Description: 
ni enseignement ni social; refere aux pratiques qui ne sont pas liees a l'eleve, 
etc. (mieux definir) 
peut-etre rencontre disciplinaire avec d'autres enseignants et un eleve (melfr) 
87 (2 4 7) /Pratiques/Autres pratiques/Pratiques generates 
Description: 
Enonces lies a l'ensemble des 
- actes d'autres enseignants ou maitres de stage en lien avec 
l'enseignement/apprentissage; 
- actes de l'enseignant ou du maitre de stage qui s'etendent sur une plus 
longue duree qu'une sequence (session, annee, programme); 
- actes habituels ou actes souhaites de l'enseignant ou du maitre de stage qui 
ne seraient pas specifiques a une pratique globale, une pratique d'enseignement, une 
pratique de formation en entreprise, une pratique de supervision, une pratique de 
tutorat ou une pratique de corridor. 
88 (2 5) /Pratiques/Representativite 
Description: 
Enonces specifiant en quoi la pratique globale ou la pratique situee 
correspond ou ne correspond pas a l'ensemble des pratiques de sequence ou a 
l'ensemble des pratiques d'enseignement ou de formation en entreprise en contexte 
d'alternance. 
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89 (2 6) /Pratiques/Specificite 
Description: 
Enonces precisant ce qui, dans les pratiques, appartient en propre au 
contexte d'alternance. 
90 (2 7) /Pratiques/Arrimage 
Description: 
Enonces specifiant les liens qui sont faits avec le vecu du jeune ou les liens 
pouvant exister entre la formation en entreprise et la pratique d'enseignement mais 
qui ne concernent pas l'objet, l'organisation ou le processus. 
91 (3) /Poubelle 
Description: 
Enonces non-pertinents, qui ne sont ni lies aux conceptions, ni aux pratiques. 
ANNEXE E 
PRESENTATION DES CAS 
Les prochaines pages presentent de facon sommaire chacun des cas a 1'etude. 
Cette description comprend uniquement les etapes deux et cinq de la redaction 
complete des cas decrite dans le chapitre Methodes, soient: 
- Une description de la sequence ecole-stage-ecole selon chaque intervenant, 
representee par un schema incluant des indications sur les differentes 
pratiques auxquelles 1'intervenant a pris part ou dont il a eu connaissance; ce 
schema est suivi d'un texte explicatif; 
- Une description de la periode observee au cours de la sequence (pratique 
d'enseignement ou pratique de formation), cette description s'appuyant 
principalement sur l'entrevue pre-observation qui consistait en grande partie a 
decrire ce qui allait etre effectue au cours de la periode a laquelle nous allions 
assister; le deroulement de la periode observee, c'est-a-dire les grandes etapes 
et le temps auquel il correspondait, ont ete ajoutes a cette description en 
s'appuyant sur le script effectue suite a 1'observation. 
Ainsi, pour chaque enseignant et chaque formateur en entreprise, nous presentons 
la sequence ecole-stage-ecole au cours de laquelle nous avons effectue la collecte de 
donnees, tout en presentant les sequences ecole-stage-ecole entourant celle-ci, etant 
donne que certains participants nous ont fait part d'autres elements dans ces 
sequences. 
Dans le schema representant la sequence ecole-stage-ecole, pour chaque 
enseignant, on retrouve en caracteres majuscules le ou les modules qu'a traites ou que 
traitera l'enseignant au cours de la periode a l'ecole (Objet), et en caracteres normaux 
quelques indications en ce qui a trait au deroulement et aux themes specifiques 
abordes. Dans la periode de stage, les caracteres italiques referent a des elements que 
l'enseignant espere ou croit qui sont vus en stage, tandis que les caracteres normaux 
concernent des elements, souvent mis en place par l'enseignant lui-meme, dont 
l'enseignant est certain qu'ils sont faits en stage. 
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Inversement, pour chaque formateur en entreprise, on retrouve dans la periode de 
stage la liste des taches effectuees ou a effectuer (Objet) et les caracteres gras ciblent 
celles qui ont trait a des modules abordes au cours de la periode a l'ecole. Dans la 
periode a l'ecole, les caracteres italiques referent a des elements que le formateur en 
entreprise croit qui sont vus a l'ecole, tandis que les caracteres normaux concernent 
des elements dont le formateur en entreprise sait qu'ils sont vus pendant cette 
periode a l'ecole. 
Pour les enseignants comme pour les formateurs en entreprise, le point noir 
marque une pratique educative specifique dont nous a parle l'interviewe tandis que 
l'etoile indique a quel moment, dans la sequence, a eu lieu l'observation et, 
consequemment, l'entretien pre-observation. 
Pour ce qui est de la description de la periode observee au cours de la sequence 
(pratique situee), le deroulement general, c'est-a-dire les grandes etapes observees 
sont presentees sous forme de tableau, ce qui correspond au premier niveau des 
scripts. Un texte explicatif fait suite. 
Par ailleurs, notons que pour les enseignants de formation generale, certaines 
informations sont volontairement manquantes, pour assurer leur anonymat etant 
donne leur nombre restreint au sein de la MFR. 
Les prochaines pages presentent, dans l'ordre, les cas des enseignants de la 
formation professionnelle de la MFR, les cas des enseignants de la formation 
generale de la MFR, les cas des formateurs en entreprise de la MFR, les cas des 
enseignants de la formation professionnelle du CRIFA, et enfin, les cas des 
formateurs en entreprise du CRIFA. 
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LE CAS DE MARCEL 
DESCRPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBALE) 
Ecole Stage Ecole Stage Ecole Stage Ecole 
SITUATION EN 
REGARD DU METIER StatisSques 
dela 
I I production 
Exigences 
du mStier, 
etc. 
stage 
dans un 
modede 
production 
La pratique globale de Marcel est caracterisee par le fait qu'il donnait le cours portant sur 
le module de Situation en regard du metier les deux semaines precedant le stage, et celui 
portant sur le module Ecole depensee dans la periode a l'ecole suivant le stage. 
Pendant la periode de stage, rien n'etait prevu mais Marcel s'attendait a ce que certains 
elements en lien avec le module Situation en regard du metier, tels les statistiques de la 
production, les exigences du metier, etc., soient discutes entre l'eleve et le formateur en 
entreprise. «Mais quand meme, moi j 'ai demande, pas directement sur le plan d'etudes, 
mais je leur dis d'en parler a leur maitre de stage.» 
Pour ce qui est du module Ecole de pensee, huit heures d'elements theoriques visant 
principalement a definir les modes de production allaient etre donnees dans les deux 
semaines suivant le stage, et un plan d'etudes (questionnaire) etait prevu dans la periode 
de stage suivant la sequence ecole-stage-ecole au cours de laquelle nous avons effectue 
notre collecte afin de situer la ferme de stage dans un des modes de production 
Je definis avec eux c'est quoi chacun des modes pour que tout le mondc partent 
sur le meme pied d'egalite. lis partent en stage, puis la ils en parlent avec leur 
maitre de stage. [...] Puis ils situent la ferme ou ils sont selon la definition qu'ils 
ont et les caracteristiques de chacun des modes, puis la place dans un des modes 
precis. 
ECOLE DE PENSEE 
8h en classe: 
. definition 
-fr— 
des modes de production 
Plan 
d'etudes 
Ecole de 
pensee 
ion I situat  
dela 
ferme de 
ECOLE DE PENSEE 
431 
DESCRIPTION DE LA PERIODE OBSERVER AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE 
D'ENSEIGNEMENT SITUEE) 
Au cours de la periode d'un peu plus de deux heures que nous avons observee, Marcel 
enseignait le module Ecole de pensee et le cours s'est deroule en cinq etapes dont le 
deroulement est presente ici: 
Heure 
2:21 
2:31 
3:11 
3:29 
4:18 
Etape 
1- Identification des modes de production 
2- Definition des modes de production 
(caracteristiques) 
3- Situation des eleves (ferme familiale) dans un 
mode de production 
4- Positionnement de chaque mode de 
production au Quebec 
5- Redaction des notes de cours 
Au debut du cours, par un questionnement de sa part, les eleves ont ete amenes a 
identifier les differents modes de production. «Je me souviens, ce que je pensais c'est que 
je voulais les amener, je voulais que 9a soit les eleves qui me sortent les differents types 
de modes.» Par la suite, Marcel avait 
[...] ecrit au tableau a chaque extremite les deux types opposes: conventionnel et 
biologique. Puis durable au centre. J'avais parte tout de suite de biodynamie il 
me semble. J'avais explique tout de suite. Puis ensuite de ca, bien la, je voulais 
leur faire sortir des caracteristiques pour chacun la que eux me sortaient. La, 
j'ecrivais au tableau au fur et a mesure la. 
Marcel a done amene les eleves a definir les caracteristiques de chacun des modes en 
fonction de differents elements: utilisation du sol, utilisation des pesticides et des 
engrais, recours aux antibiotiques, etc. Au besoin, il apportait quelques specifications. 
Bien la, j'ai explique une caracteristique precise d'un mode, d'une ecole de 
pensees la qui est l'ecole de pensees de l'agriculture durable par rapport aux 
pesticides precisement la, compare au conventionnel. Au conventionnel, ils 
utilisent ce que j'etais en train d'expliquer, bien le conventionnel, ils utilisent des 
pesticides oui, beaucoup plus en prevention. Puis la, je voulais leur faire prendre 
conscience que oui, en agriculture durable, ils en utilisent aussi, par contre a 
doses reduites. 
Une fois chacun des modes bien defini, Marcel a demande aux eleves de se placer, «dans 
quel mode eux ils se voient chez eux la», en apportant quelques explications 
complementaires lorsque l'eleve avait du mal a determiner le mode de production de sa 
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ferme fomiliale. Ensuite Marcel a demande a chaque eleve d'evaluer, en pourcentage, la 
place de chaque mode de production au Quebec, avant de dormer les pourcentages reels. 
«Quand on met des pourcentages, ils sont comme meme surpris de ca la ». Finalement, 
Marcel a passe un document (feuilles avec des sections a remplir) aux eleves et leur a 
dicte les definitions de chacun des modes afin qu'ils les ecrivent. 
Fait que la, je vais faire juste ecrire la definition qui va prendre peut-etre pour les 
jeunes trois lignes, trois a quatre lignes, dependamment des jeunes. Puis apres ca, 
bien la, on tourne la page, on fait la definition de Fautre mode de production qui 
est biologique. Ensuite, on fait la definition de durable et biodynamique. 
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LE CAS DE MATHIEU 
DESCRIPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBALE) 
Ecole Stage Ecole Stage 
PREPARATION DU SOL P r ^ u e 
labour 
4 heures 
en classe 
et 
Vi joum6e 
en champ 
et traite 
Journge 
intensive*: 
Texture du sol, 
ajustement de 
charrue, pratique 
du labour, examen 
(fin du module 
preparation de sol) 
Ecole 
TRAITE ET QUALITE 
DULAIT 
Introduction 
et methode 
de traite A 
Stage Ecole 
Plan 
d'etude 
sTraite 
Dans les deux semaines precedant la periode en entreprise, Mathieu a donne quatre 
heures d'elements theoriques en classe en regard du module Preparation de sol. II est 
ensuite alle avec les eleves a une demi-journee de demonstration en champ organisee par 
des entreprises locales au cours de laquelle les eleves devaient repondre a un 
questionnaire sur les types de charrues, les ajustements, puis les types de sol. 
Bien, je visais a leur montrer les types de sols. Puis on a mise beaucoup sur les 
differents types de travail du sol, done travail primaire, travail secondaire. Puis la 
bien, comme j'ai dit, on a cible beaucoup plus le travail primaire du sol, done le 
labour, toutes les grosses machines de travail du sol a rautomne. C'est ca qu'on 
cible la. Puis encore plus la charrue parce qu'on a 1'examen du Ministere a faire 
sur la charrue. Done, il faut qu'ils soient capables de l'ajuster, puis de faire un 
bon labour. [...]Bien, en tout cas, au depart, ce que j'avais donne moi pour 
preparation du sol, e'etait vraiment des... Je leur avais donne des bases. [... ] Puis 
9a, e'etait done mon introduction pour que quand ils arrivent en stage, ils 
puissent, qu'ils soient au fait de ca, qu'ils aient deja l'esprit ouvert. 
Pendant le stage, Mathieu avait demande aux eleves de s'attarder aux types de sol de 
leurs fermes de stage et de pratiquer l'ajustement de charrue et le labour, d'abord parce 
que e'etait la saison, mais egalement parce que ce module de meme que celui de Traite et 
qualite du lait, est indique dans le cahier de liaison comme faisant partie de ceux qui 
doivent etre vus a rautomne au cours des stages. 
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Bien, ils etaient appeles a demander a leur maitre de stage justement de labourer 
justement, de se pratiquer.» «Je leur avais demande de s'attarder aux types de 
sols de leur ferme pour se pratiquer parce qu'ils savent... Dans le fond, je leur ai 
dit sur quoi ils etaient evalues a I'examen. Done, je leur ai dit: «Portez attention a 
?a quand vous allez etre en stage» [...]. 
Selon Mathieu, «la plupart l'ont fait d'ailleurs. [...] Done, les maitres de stage les ont 
fait pratiquer a labourer puis a ajuster les charrues, changer les morceaux, ces choses-la. 
[Mais] il y en a qui ne l'ont pas fait, puis ils me l'ont dit [...] ca e'est un peu plus 
problematique la.» En dehors de la pratique du labour, pendant la periode de stage, 
Mathieu avait prevu une journee intensive en champ avec tous les eleves. «J'avais les 
equipements sur place, ou je les amene dans le champ la. Qa adonne que e'etait chez nous 
[... ].» Cette journee devait permettre de traiter de la texture du sol, de s'exercer au niveau 
de l'ajustement de charrue et du labour, et de clore le module Preparation de sol par la 
passation de Pexamen de labour. Pour des raisons en dehors de son controle, cette 
journee intensive n'a pas eu lieu et a du etre reportee plus tard dans la saison. 
Ca fait que la ca a donne que la journee intensive va etre le 22 octobre et que la 
theorie a ete le 4 octobre, eh avant le 4 octobre, meme a la fin septembre. Done 
la, il va y avoir une tres grande distance entre vraiment la pratique puis ce qu'on 
a vu en classe. [... ] Qa m'affecte beaucoup parce que, en tout cas, je trouve qu'on 
a un gros manque la-dedans, e'est que le cours s'etire sur tellement longtemps 
que la, on a commence un autre module, puis la les jeunes ont eu la reaction de 
dire: «Hey, comment ca on saute a 1'autre module? On n'a meme pas fini 
l'autre», tu sais. Qa, e'est un peu un point negatif a ce niveau-la. 
Aussi, pendant la periode de stage, Mathieu s'attendait a ce que les eleves fassent la traite 
des vaches puisque e'est une tache journaliere qui s'effectue tout au long de l'annee. En 
ce qui a trait a ce module, Traite et qualite du lait, huit heures de notions theoriques 
devaient etre donnees dans les deux semaines suivant le stage. Elles visaient 
principalement a aborder les composantes du lait, la preparation de la traite et les facteurs 
qui influencent la traite, et a decrire la methode normalisee de traite. Au debut de cette 
periode, 
Bien, on a introduit, j'ai parte justement des changements qui s'en venaient au 
niveau de la paie de lait la. Done, on a fait un petit peu d'actualite au niveau... 
C'est par ca que j'ai commence. [...]Ensuite de ca, on a vraiment introduit la. On 
a commence a parler e'etait quoi du lait. C'etait quoi qui etait les composantes du 
lait, etc. [...] Je leur ai fait faire des petits calculs pour voir quand une vache 
produit tant de kilos de lait par jour, a tant de matieres grasses, bon bien, combien 
cette vache-la va compter dans ton quota par jour. [... ] Ensuite de ca, bien la, j'ai 
commence ma presentation PowerPoint [...]. II y a une petite introduction sur la 
physiologie de la vache. Comment s'est fait le pis? Puis comment rejection du 
lait fonctionne? Ensuite de 9a, on a parte de... [...] Avant la traite, la preparation, 
l'horaire de la traite, etc. Les facteurs qui affectaient nos vaches. Le stress, etc., 
l'ambiance. Tout 9a. [... ] C'est vraiment la base la. 
A la fin de la premiere semaine suivant le stage, c'est la technique de traite qui a ete 
abordee, car Mathieu voulait qu'ils aient vu «la methode de traite officielle, reconnue au 
Quebec la, pour [que pendant la] fin de semaine, ils puissent la pratiquer chez leurs 
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parents s'ils tirent les vaches». La deuxieme semaine visait a preparer les eleves pour 
l'examen du Ministere. 
[... ] la ils vont vraiment avoir des exercices a faire puis de la paperasse la. Je vais 
leur distribuer des controles laitiers, des exemples de ferme puis ils vont devoir 
me classer les vaches en ordre. Dans quel ordre ils trairaient les vaches de cette 
etable-la si il arrivait qu'ils se faisaient demander pour aller remplacer le 
producteur, si le producteur n'etait pas la. 
Finalement, dans la periode de stage suivant la sequence ecole-stage-ecole au cours de 
laquelle nous avons effectue notre collecte, un plan d'etudes sur le module Traite et 
qualite du lait etait prevu, et au retour du stage, un representant de systemes de traite 
allait venir pour «presenter tout ce qu'il y avait de possible et imaginable sur le marche 
parce qu'il y a plusieurs methodes differentes». 
DESCRIPTION DE LA PERIODE OBSERVEE AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE 
D'ENSEIGNEMENT SITUEE) 
Au cours de la periode d'un peu plus de deux heures que nous avons observee, Mathieu 
enseignait le module Traite et qualite du lait et le cours s'est deroule en trois etapes dont 
le deroulement est presente ici : 
Heure Irtape 
2 :24 0- Questions sur les salles de traite 
1- Recapitulation sur la mammite 
2 .37 2- La preparation a la traite et la traite (expose 
interact if) 
4 :06 3- Etudes de cas 
En premier lieu, Mathieu a effectue une recapitulation du cours precedent qui portait sur 
la mammite1, bien que les dix premieres minutes aient ete consacrees aux questions des 
eleves a propos des salles de traite. «Bien j 'ai finalement commence ou je voulais la. 
Bien ce qui s'est passe, c'est qu'on a perdu un 10-15 minutes la, 10 minutes au moins au 
debut du cours a jaser des questions des jeunes.» Meme s'il n'avait pas prevu parler des 
salles de traite, Mathieu a tout de meme pris le temps de repondre aux questions des 
jeunes sur le sujet puisqu'il considere que: 
1
 Nom g&ieral attribue aux infections de la mamelle des animaux producteurs de lait sous Taction d'agents 
pathogenes microbiens varies. L'infection evolue en trois etapes : mammite latente, mammite subclinique, 
mammite clinique. (Le grand dictionnaire terminologique, accessible a l'adresse electronique : 
<http://wvw.granddictionnaire.com> consulte le 4 octobre 2006) 
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[...] quand le jeune pose une question, s'il la pose la, 9a doit etre la qui est le plus 
ouvert a avoir une reponse la. [...] Mais en tout cas, si je ne les aurais pas 
traitees, je pense que ca n'aurait pas fait non plus parce qu'ils auraient continue. 
La au moins, j'ai repondu a leurs questions. Puis bon, ils etaient peut-etre plus 
prets a m'entendre parler la. C'est 9a. 
La recapitulation a ete faite essentiellement a l'aide de questions quiz faisant partie d'une 
presentation Powerpoint realisee par FInstitut de technologie agricole de La Pocatiere et 
utilisee par Mathieu tout au long de Fenseignement du module Twite et qualite du hit. 
En deuxieme lieu, Mathieu a fait un expose interactif sur la preparation a la traite et la 
traite. Cet expose interactif qui constituait la majeure partie du cours, etait fait selon la 
sequence predeterminee par la presentation Powerpoint et suivait plus ou moins le merae 
ordre de facon repetitive : video - quiz - expose, video - quiz - expose, etc., tous ces 
elements etant entrecoupes d'interventions d'eleves. 
Bien, par rapport a Fannee passee par exemple j'ai change completement ma 
technique, parce que l'annee passe, je le donnais sous forme d'un film continu. 
Puis la, les eleves s'endormaient. Done la, j'ai choisi de prendre la presentation 
Powerpoint. [...] Disons que e'est des diapositives et je commente en meme 
temps que la diapositive. Puis, apres 9a, il y a des petites videos dans la 
presentation Powerpoint. [...] puis tout de suite apres, il y a un questionnaire, 
puis la il y a des questions a repondre. On repond ensemble. [...] Fait que moi 
j'interagis plus avec les eleves. Je leur fais partager leurs experiences. Puis e'est 
plus rythme disons comme cours que d'ecouter un film la continu. 
En troisieme lieu, Mathieu a termine avec quatre etudes de cas qui etaient elles aussi 
predeterminees par la presentation Powerpoint bien que Mathieu ait selectionne les cas. 
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L E CAS DE MAURICE 
DESCRIPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBALE) 
Ecole Stage Ecole 
SANTE ET SECURITE 
Introduction accidents 
de ferme et 
pesticides; theorie 
renversement de 
tracteurs 
Stage 
Sante et 
securite 
Journee 
intensive: 
premiers 
soins et 
RCR 
1 
Plan 
d"etudes 
Sante et 
securite: 
pesticides 
Ecole 
SANTE ET SECURITE 
Retour de stage et 
theorie 3h: 
renversement de 
tracteurs 
4h:Visite de 
ferme (exercice) et 
examen 
Stage Ecole 
Supervision: 
Visrte et 
evaluation de la 
ferme avec le 
stagiaire p/r sante 
et securite 
Dans Ies deux semaines precedant la periode de stage, Maurice a donne deux blocs de 
quatre heures de formation sur le module Sante et securite au travail. Dans le premier 
bloc, il a fait une introduction au module qui portait principalement sur les accidents de 
ferme de fecon generate et les dangers lies aux pesticides. Le second bloc de «quatre 
heures, il est theorique». «Avant le stage, bien on etait beaucoup dans la preparation du 
sol, dans Pepandage», en lien avec le module Preparation de sol donne par Mathieu. En 
consequence, dans le cours de Maurice, les eleves ont «travaille beaucoup [...] sur le 
renversement de tracteur. Toutes les pieces en rotation du tracteur au niveau securite et 
puis l'epandage de pesticides. [... ] Les protections a prendre, les conditions a prendre sur 
le terrain et tout ca». 
Ca se passe avec des videos [...], des tables rondes, animation entre eux autres. 
Des faits qu'ils ont deja vecus. Des faits que j'ai deja [vecus...]. Et puis des 
exercices, des exercices, aller trouver vraiment dans des situations dans un texte, 
des situations X. Qu'est-ce qu'ils retrouvent vraiment comme un accident ou un 
incident? II faut qu'ils me ressortent ca du texte. Et puis a quel niveau qu'ils le 
voient eux autres? Parce qu'on a des niveaux pour coter 9a. A quel niveau? Apres 
9a, on fait des echanges. £a donne des bonnes interactions des fois parce qu'il 
n'y en a pas un qui voit le degre de danger de la meme maniere. 
Au cours de ces deux premieres semaines, Maurice a egalement fait une journee intensive 
de sept heures «avec un intervenant, un ambulancien>, et la formation portait sur les 
premiers soins et la methode de reanimation cardio-respiratoire (RCR). 
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Pendant la periode de stage, il esperait que les etudiants soient attentifs aux aspects de 
sante et securite, particulierement «au niveau des renversements de tracteur puis de 
l'epandage et tout ca» et qu'ils en discutent avec leurs formateurs en entreprise: 
«comment les maitres de stage abordent 9a eux autres?». Chaque etudiant devait par 
ailleurs completer un plan d'etudes, c'est-a-dire un questionnaire qui portait 
essentiellement sur les pesticides au regard du module de Sante et securite. 
Le plan d'etudes qui a mise beaucoup beaucoup sur les pesticides. A savoir a 
quel endroit ils les entreposaient, de la maniere... De discuter avec leur maitre de 
stage pourquoi ils les entreposaient de telle et telle maniere et non, pas conforme, 
ou ceux-la qui etaient conformes. Apprendre les symboles. Qu'est-ce qui est 
important? 
Aussi, au cours de la periode de stage, cet enseignant a effectue une supervision de deux 
a trois heures dans chacun des lieux de stage. 
La premiere heure, j'essaie de la faire dans leur carnet de liaison au niveau de 
leurs etudes. S'ils ont leur temps d'etudes. S'ils ont des questionnements par 
rapport a la feuille de devoirs, aux devoirs puis aux lecons qu'ils ont a faire dans 
les deux semaines de stage. Apres ca, [...] une demi-heure ou trois-quarts 
d'heure, j'essaie de jaser avec le maitre de stage du fonctionnement de l'eleve. Si 
lui a des questions aussi par rapport au carnet de liaison, [...]. Et puis repondre a 
leurs questions. Puis savoir comment il fonctionne avec le stagiaire. Si aussi le 
stagiaire ca va bien avec lui. S'il est capable vraiment de lui parler, de s'asseoir 
avec puis lui en montrer le plus possible. 
La derniere heure, heure et deraie, Maurice et l'eleve vont «feire le tour des batiments» et 
a ce moment, «c'est vraiment de la formation)). Le formateur en entreprise peut les 
accompagner s'il a le temps et s'il le desire. Dans un premier temps, l'eleve «explique 
pendant a peu pres 10 ou 15 minutes qu'est-ce qu'il a &it» depuis le debut de son stage. 
Pour le superviseur, c'est le moment de constater les lacunes au niveau de la formation en 
entreprise, en regard de ce qu'il enseigne mais aussi en regard des modules des autres 
enseignants, pour eventuellement les en informer. «Moi, je peux dire aux autres 
enseignants, bien, par rapport a mes visites de stage aussi, lui je sais que c'est ton 
module, tu donnes un examen dans deux semaines, bien il en voit pas la, il faut que tu 
fasses de quoi avec.» 
Ensuite, Maurice a procede a une evaluation de la ferme avec l'eleve en ce qui a trait a la 
sante et la securite et, plus specifiquement, a aide l'eleve a completer le plan d'etude sur 
les pesticides. L'objectif etait que les eleves «decouvrent vraiment toutes les notions de 
securite» et qu'ils soient «capables de detecter les points forts ou les points faibles de 
l'entreprise» et, «si 5a serait leur entreprise [...], de juger eux autres memes, puis de faire 
des correctifs». 
Puis moi, quand j'ai fait mes visites de stage, ils avaient aussi a me demontrer 
dans leur entreprise, tous les points positifs, negatifs ou les ameliorations a 
apporter autant sur la machinerie que dans l'etable, qu'au niveau des pesticides, 
au niveau de l'entreposage, au niveau... On a fait vraiment une visite globale de 
Pentreprise. Ils etaient obliges de me sortir tous les points la qu'ils soient positifs 
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ou negatifs. Mais il fallait qu'ils me sortent les points ou les dangers reels 
d'accident, puis les corrections a apporter. II fallait qu'ils me le disent. 
Pour Maurice, meme si le module Sante et securite est cible a rautomne dans le cahier de 
liaison, il n'est pas certain que les formateurs en entreprise en aient pris connaissance, et 
encore moins qu'ils en aient parle avec l'eleve. 
Puis pour en avoir visite la semaine passee, c'est la qu'il y a le plus de lacunes a 
part de ca au niveau des agriculteurs. Puis c'est de quoi qui est tres tres 
dangereux.[...] Le manque de connaissance aussi de ragriculteur. Done, s'il y a 
un manque de connaissances, lui il ne peut pas dormer au stagiaire la. C'est 
impossible! 
En ce sens, selon Maurice, c'est vraiment au moment de la visite de supervision que se 
font pour l'eleve les apprentissages prevus en stage en regard du module Sante et 
securite. 
C'est au niveau, bien c'est notre visite. Et puis le maitre de stage, bien dans son 
carnet de liaison, il a vraiment... On est cibles en trois blocs : secondaire quatre 
cette annee, automne, hiver, printemps. Et le maitre de stage, il est suppose de 
nous appuyer la-dedans. D'ou la nos journees intensives et puis nos visites de 
stage plus rapprochees que prevues un petit peu parce qu'on sait que dans 
certains modules, il y a des lacunes. Done, il faut aller sur le terrain pour les 
combler. 
En outre, considerant la responsabilite de l'ecole envers l'eleve en matiere de sante et 
securite au travail, dans certains cas, la supervision a egalement ete le lieu de formation 
pour le formateur en entreprise. «Encore la comme je te disais tout a l'heure, oui il y en a 
qui l'appliquent tres tres bien, d'autres, disons qu'on a jase un petit peu plus avec le 
maitre de stage de ses pratiques.)) 
Le lundi suivant la periode de stage, Maurice a effectue un retour sur le stage avec les 
eleves, entre autres pour «voir si vraiment les pratiques ont ete appliquees». Comme c'est 
Maurice qui a fait la supervision, il est, a son avis, a meme de faire ressortir les elements 
importants du stage en lien avec son module Sante et securite. «D y en a quelques-uns qui 
vont avoir des anecdotes a me conter apres-midi. S'il ne me les conte pas, je vais les faire 
ressortir parce que j'ai vu des choses. [... ] J'ai vu des choses tres tres belles mais tres tres 
enormes aussi chez certains producteurs.» 
Ce retour de stage devait prendre au maximum une heure et etre suivi de trois heures de 
«theorie» portant principalement sur les renversements de tracteurs. 
Le retour, [...] nous ne faisons pas juste un retour sante et securite. Ca va etre un 
retour global. Done, il va se parler d'autres choses, il va se parler de culture, il va 
se parler de recolte. [...] Quand je parle de sante et securite, je parle toujours au 
niveau du monde agricole, mais je parle de sante et securite. Je ne parle pas de 
traite. Je ne parle pas de... La, il va se parler de traite. [...] C'est vraiment pour 
faire un echange entre les eleves pour permettre aux eleves de savoir lui il fait ca 
de telle maniere. lis vont peut-etre bien prendre des petits trues des fois. Rien 
qu'en echangeant des fois, on peut essayer des nouvelles manieres. C'est 
vraiment un echange global sur leurs acquis qu'ils ont faits durant le stage. C'est 
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pour 5a qu'il faut les mettre en commun et les ecouter, meme si ca deborde du 
module. 
La semaine suivante, le bloc de quatre heures allaient cornprendre trois elements : la 
visite d'une ferme des alentours, qui devait permettre aux etudiants de faire un exercice 
d'evaluation de la ferme en matiere de sante et securite, la reproduction de cet exercice en 
classe et un examen sur cette partie du module. «Sur la ferme, moi je vais y avoir et6 
avant. Je vais tout avoir sorti les points a corriger au niveau des batiments, au niveau des 
machineries. Et puis, ils vont, individuellement la, ils vont regarder ca.» 
DESCRIPTION DE LA PERIODS OBSERVEE AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE 
D'ENSEIGNEMENT SITUEE) 
Au cours de la periode d'un peu plus de deux heures que nous avons observed, Maurice 
enseignait le module Sante et securite au travail et le cours s'est deroule en cinq etapes 
dont le deroulement est present© ici: 
Heure 
8:32 
8:34 
8:53 
9:01 
9:13 
9:55 
10:07 
Etape 
0- Recuperation des plans d'etude 
1-1 Retour sur le stage general 
1-2 Retour sur le stage specifique a Sante et 
securite 
2- Revision personnelle pour examen 
3- Examen et correction 
4- Lecture sur Putilisation d'un tracteur de facon 
securitaire (en grand groupe) 
5- Lecture de parties de livre et exposes 
(en equipes) 
En premier lieu, apres avoir recupere les plans d'etude, Maurice a effectue un retour sur 
le stage de maniere generate et de facon plus specifique en ce qui a trait a la sante et la 
securite. En deuxieme lieu, Maurice a donne du temps aux eleves afin qu'ils se preparent 
individuellement pour l'examen qui devait suivre. Suite a la passation de l'examen d'une 
vingtaine de minutes, qui portait sur les pesticides et les accidents de la ferme, Maurice a 
repasse les differentes questions de l'examen pour s'assurer de la comprehension de 
chacun. Ensuite, en grand groupe, a tour de role, Maurice a fait lire les eleves. Le texte 
portait sur Putilisation d'un tracteur de facon securitaire et le renversement de tracteur. 
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Finalement, Maurice a divise le groupe en equipes et a assigne a chaque equipe un texte a 
lire, «a decorriquer et a sortir tous les points». lis devaient ensuite faire un expose oral 
«en avant de cinq a sept minutes chaque equipe» tandis que Maurice devait commenter, 
et completer ce qu'il manquait. 
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L E CAS DE MICHEL 
DESCRIPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBALE) 
£cole Stage Ecole 
SCIENCES 
HUMAINES 
Stage 
SCIENCES 
HUMAINES 
Ecole 
SCIENCES 
HUMAINES 
Stage £cole 
SCIENCES SCIENCES 
HUMAINES HUMAINES 
UNGUES 
2 x 2 heures: 
Vocabulaire, 
test 
diagnostique, 
schema 
narratif 
LANGUES 
schema 
narratif, 
roman, 
vocabulaire 
-A-
LANGUES 
4 x 2 heures : 
Vocabulaire, 
participes 
passes, 
nouvelle 
litteraire 
Avant le stage, Michel a eu huit heures de cours en sciences humctines, ce qui lui a permis 
de completer «le module un, le premier module de l'annee». Globalement, les six 
premieres heures de cours ont consists en la lecture d'un document que les eleves 
devaient completer au fur et a mesure (notes de cours trouees) et en des echanges avec les 
eleves sur le sujet. Par la suite il y a eu des exercices de revision et le tout s'est termine 
par un examen avant le depart en stage. 
En langues, Michel a vu les eleves seulement deux fois deux heures. Comme a tous les 
cours de langues, lors de ces deux rencontres, il a donne «une petite recitation de 
vocabulaire sur 20 mots qu'ils ont a apprendre, Forthographe et la definition dans 
certains cas, [... ] qui dure a peu pres 10 a 15 minutes» suivie de la lecture de la «liste des 
mots a apprendre pour la periode suivante». Au premier cours de deux heures, Michel a 
fait «un test diagnostique pour savoir la ou ils en etaient au niveau des connaissances de 
l'annee derniere sur l'accord des participes passes, l'accord des verbes, le reperage 
d'erreurs dans un texte [...]». Au second cours de deux heures, les eleves ont remplis les 
notes de cours trouees sur la nouvelle litteraire pour ensuite lire une nouvelle litteraire 
que les eleves «ont du decouper avec le schema narratif». 
C'est vraiment ca que je voulais qu'ils repartent avec cette matiere-la au stage 
pour qu'ils puissent le faire au niveau de leur devoir aussi. Puis m'assurer que 
lorsqu'ils vont ecrire leur nouvelle litteraire, que ca soit vraiment le schema 
narratif qu'ils me reproduisent. C'est le but, c'est la structure que je veux avoir, 
puis [... ] qu'ils doivent developper cette annee. 
Ainsi, pendant la periode de stage, les eleves «ont du faire un schema narratif sur une 
nouvelle litteraire. Done, d'apres la nouvelle qu'ils avaient, ils devaient decouper en 
sequences la nouvelle d'apres les cinq [...] divisions du schema qu'on a vus». Ils 
devaient egalement poursuivre la lecture d'un roman et etudier les mots de vocabulaire 
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pour la prochaine recitation. En sciences humaines, les eleves devaient lire une partie du 
deuxieme module et repondre a des questions dans leur cahier a propos de cette lecture. 
Au retour du stage, Michel va d'abord corriger les questions qui auront ete repondues en 
stage en sciences humaines afin de «verifier s'ils ont bien compris ce qu'ils ont lu». 
Ensuite, il commencera a remplir les notes de cours du module 2 avec les eleves, «en 
esperant le completer dans les deux semaines qui vont etre a l'ecole ensuite». De cette 
facon, les eleves pourront entamer le module 3 dans le stage suivant et ainsi de suite. 
Puis quand on va commencer a remplir les notes, c'est la que je vais voir s'ils ont 
retenu la quelque chose [...]. Moi, je reviens en notes de cours avec eux avec ca 
apres pour vraiment faire une bonne synthese de leur lecture. Puis durant la 
semaine ensuite, ils vont surement avoir de la lecture a faire parce que bon, je 
veux m'enligner pour faire l'examen avant qu'ils quittent [...]. Ils vont avoir 
surement un autre exercice a remplir, la revision dans le cahier aussi pour finir 
avec l'examen. Done, c'est pas mal tout le temps le meme processus. 
En langues, Michel va proceder de la meme facon qu'avant le stage avec des recitations 
de vocabulaire a chaque cours. La premiere semaine, il va revenir sur la lecture du roman, 
aborder les participes passes (theorie et exercices) et terminer le document (notes de 
cours trouees) sur la nouvelle litteraire avec les eleves. Ensuite les eleves auront «un 
exercice d'ecriture sur la description d'un personnage» dans une nouvelle litteraire. La 
deuxieme semaine, les quatre heures de cours seront presqu'entierement consacrees a des 
exercices de comprehension de lecture. 
DESCRIPTION DE LA PERIODE OBSERVEE AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE 
D'ENSEIGNEMENT SITUEE) 
Au cours de la periode d'un peu plus de deux heures que nous avons observee, Michel 
enseignait un module de langues et le cours s'est deroule en trois etapes dont le 
deroulement est presente ici: 
Heure £tape 
8:40 1-Vocabulaire 
9 :07 2- Questionnaire de lecture 
9 :16 3- Dictee 
11 a debute avec le vocabulaire et « apres les vocabulaires de la recitation, il y a toujours 
la partie ou le retour avec les 20 prochains. Done, explication des 20 mots de vocabulaire 
pour la prochaine fois [...]. II rappelle que le but de cet exercice n'est pas tant « leurs 
resultats, c'est 1'accumulation des mots qu'ils vont avoir en fin d'annee la. » 
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Ensuite, Michel precede au questionnaire de lecture, avec cet exercice «je veux verifier 
s'ils ont vraiment lu leur roman ou pas. De plus, c'est une occasion d'elargir leurs 
connaissances generales selon lui. 
[...] tout ce qui touche la lecture, moi je pense que je suis plus conventionnelle 
dans le sens que un roman, bien il ne parlera pas necessairement d'altemance ni 
du travail a la terre. Mais, il va parler de bien d'autres choses. Et les examens de 
lecture, bien 9a va etre 9a aussi la parce que je veux que les eleves aient une 
connaissance generale aussi en meme temps. C'est une preoccupation que j'ai en 
enseignement, en formation generale. 
Enfin, la seance se termine avec « une dictee. Done ecriture, mise en pratique et tout 9a. 
Correction ensuite seul. lis vont pouvoir venir me voir seulement s'ils ne sont pas surs 
d'une phrase qu'ils ont ecrite, puis encore... Bon, je la relis avec eux. Ds doivent se 
debrouiller ensuite la. » 
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L E CAS DE MARTIN 
DESCRIPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBALE) 
£cole Stage Ecole 
LANGUES 
4 heures 
de theorie 
%journee 
en champ 
Stage 
Langues 
• 
icole 
UNGUES 
Introduction 
et methode 
de traite A 
H" 
Stage £cole 
Texte 
sur 
routine 
journee 
Journee 
intensive*: 
Texture du sol, 
ajustement de 
charrue, pratique 
du labour, examen 
(fin du module 
preparation de sol) 
Dans la periode precedent le stage, Martin considere que le temps passe avec les eleves 
lui a surtout permis d'instaurer une 
[...] structure de discipline, de regies de base pour une bonne continuite de 
l'annee. La, ils savent comment j'evalue. lis savent a quoi je m'attends quand je 
leur donne des textes a lire [...] ils savent qu'il y a des questions a repondre 
quand ils reviennent de stage. Moi, je pense que c'est plus une mise en commun 
du fonctionnement. 
En effet, avant le stage, Martin precise n'avoir vu les eleves qu'environ deux heures. 
« C'etait vraiment comme le debut des cours. » 
Pendant le stage, Martin avait demande aux eleves de lire des textes et ils avaient « des 
petites reponses a repondre, juste pour verifier [...] comment moi je travaillais pour les 
mettre a l'aise la-dedans. Puis aussi, en meme temps 9a leur a permis aux eleves de voir 
comment j'allais evaluer puis a quoi je m'attendais d'eux autres. » 
Apres le premier stage, Martin precise : « la premiere heure, premier cours, ils etaient 
agites. Ils revenaient de leur stage. Ils jasaient beaucoup. Ils etaient contents de se voir. 
Puis, j'avais l'impression qu'ils se disaient beaucoup de choses qui s'etaient passees en 
vacances la. Qa ete mouvemente un petit peu. » Par contre, « quand j'ai commence la 
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matiere, puis quand j 'ai parle surtout de production laitiere, la 9a s'est calme. » Les 
themes abordes portaient entre autres sur la traite, les parties de l'anatomie, le pis, le 
trayon et c'etait« Juste pour leur donner du vocabulaire un petit peu. Puis la, ils avaient 
un petit texte a me faire la-dessus, sur c'etait quoi la procedure de traite pour une vache. » 
Pendant le deuxieme stage, les eleves « avait un texte a rediger par rapport a la traite, par 
rapport a des mots de vocabulaire qu'on avait vus le cours precedent. Puis la, ils 
decrivaient dans leurs mots a eux autres comment traire une vache, ou comment ca se 
passait sur leur ferme de stage ou chez eux. » 
DESCRIPTION DE LA PERIODE OBSERVEE AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE 
D'ENSEIGNEMENT SITUEE) 
Au cours de la periode d'un peu plus d'une heure que nous avons observee, Martin 
enseignait en Langues et le cours s'est deroule en quatre etapes dont le deroulement est 
presente ici: 
Heure 
1 :08 
1 :10 
1 :15 
1 :57 
2:04 
£tape 
0- Recuperation des devoirs 
1- Revision du vocabulaire 
2- Lecture et comprehension de textes (Travail 
en equipes en rotation) 
3- Questionnaire de lecture (Travail individuel) 
4- Correction du questionnaire en grand groupe 
En premier lieu, apres avoir ramasse les devoirs, Martin a effectue un retour sur le 
vocabulaire qui avait ete vu au cours precedent. 
Mais 9a, c'etait juste pour leur rappeler du cours precedent un petit peu du 
vocabulaire qu'ils allaient avoir besoin dans les textes qu'on allait lire cette 
journee-la. [...] C'est des mots concernant la traite, surtout ranatomie de la 
vache, le pie. Tout ce qu'ils pouvaient penser par rapport a la traite, la production 
du lait, les antitoxines. Tout ce qu'ils avaient vu pendant le cours de Mathieu 
finalement. Aussi en meme temps, j'en profite pour leur dire les vrais mots. 
Par la suite, il a fait une activite de lecture et comprehension de textes ou les eleves 
etaient d'abord amenes a lire un texte individuellement, puis a echanger en equipes sur ce 
texte avant de le presenter par la suite au sein d'une autre equipe. 
J'avais quatre textes differents. J etais pour former des equipes de quatre pour 
qu'il y ait des specialistes. Un specialist pour l'estomac de la vache, parce que le 
premier cours on a parte de noms. Les eleves m'ont sorti des noms, puis ils 
pensaient que je n'etais pas au courant c'etait quoi une caillette ou un obomasum. 
Ils ont mal tombe parce que c'est le cours que j'avais suivi Tan passe. Fait que je 
m'en souvenais encore. Puis, je leur ai sorti les noms des quatre estomacs. Puis 
la, on a jase un petit peu la-dessus. lis avaient de Fair interesses. Fait qu'il y a un 
texte la-dessus. II y a aussi un autre texte sur la traite. Un autre texte sur la 
refrigeration du lait, le systeme de refrigeration. En bref, ils vont faire des 
equipes de specialistes, ensuite ils vont aller dans des sous-groupes et le 
specialiste va dormer, transmettre son information aux autres [...]. Puis, a la fin, 
on va faire un petit resume sur chaque texte qu'ils ont lu, qu'ils ont lu et qu'ils se 
sont fait transmettre par les autres, qu'ils se sont fait communiquer l'information 
par les autres. Qu'est-ce qu'ils retiennent de chaque texte? 
C'est un texte authentique. Ce n'est pas moi qui l'ai cree, done c'est quelque 
chose qu'ils pourraient avoir a consulter un jour. Je trouve que ca leur donne 
confiance quand ils voient du vocabulaire qu'ils connaissent, qu'ils voient un 
texte de cette longueur et qu'ils sont capables de comprendre, ils sont capables de 
demeler 9a ensemble. Je pense que ca leur donne confiance un petit peu. Puis, a 
travers ce texte-la, bien moi je peux voir mes points de grammaire plus tard. 
Par la suite, Martin a passe un questionnaire aux eleves pour s'assurer « qu'il y avait eu 
transmission des connaissances [et que] tout le monde avaient bien compris». Le 
questionnaire rempli individuellement a ensuite ete corrige en grand groupe. 
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L E CAS DE MARC-ANDRE 
DESCRIPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBALE) 
Ecole Stage Ecole 
Preparation de 
sol et traite 
Joumee 
intensive: 
premiers 
soins et RCR 
Stage 
Traite matin 
et soir, 
Labour, 
Ajustement 
de la charrue, 
ramasser de 
la roche, 
pesticides 
(parler de), 
DAC. 
Ecole 
Preparation de 
sol et traite 
Stage Ecole 
Journee 
intensive: 
Texture du sol, 
ajustement de 
charrue, pratique 
du labour, examen 
(fin du module 
preparation de sol) 
Visite du 
Superviseur: 
Visite et 
evaluation de la 
ferme avec le 
stagiaire p/r 
sante et securite 
Modules de formation a I'ecole correspondants en stage (dans I'ordre): Traite, 
Preparation de sol, Sante et securite, Regie du troupeau, Alimentation 
Dans le cas de Marc-Andre, il savait tres bien qu'il devait voir la Preparation de sol et la 
Traite avec l'eleve au cours de la periode ou nous avons fait notre collecte. II savait 
egalement qu'une journee intensive sur les premiers soins et la reanimation cardio-
respiratoire avait eu lieu la semaine precedant le stage, et qu'une autre joumee intensive 
sur la preparation de sol devait avoir lieu mais qu'elle avait ete reportee. 
Pendant la periode de stage, Marc-Andre et l'eleve ont principalement travaille au niveau 
de la Preparation de sol: ajustement de la charrue, labour et ramassage de roches. 
J'ai montre a l'eleve comment ajuster la charrue. Comment s'y prendre pour 
labourer. Je lui ai montre la vraie maniere qu'on est suppose de faire. Mais apres 
ca, je lui ai dit: « Ce n'est pas ca qu'on fait.» Ca prend trop de temps. II faut que 
tu regardes en avant puis que tu t'en vas a 1'autre bout. Mais j'ai dit: « Je ne suis 
pas fait de meme. » Je lui ai montre exactement. Puis quand j'ai ete au garage, 
j'ai trouve de la documentation pour qu'il l'apporte avec lui, qu'il la garde avec 
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lui sur la vraie facon de comment preparer son materiel avant d'aller dans le 
champ. Puis dans le champ comment fonctionner. 
Apres qu'on a accroche l'outil, bon bien la on a descendu la charrue dans le sol. 
La, on a commence a avancer. La, j 'ai dit: «Tu arretes.». J'avais un gallon dans 
les mains, puis la je mesurais la ses raies de labour. Bon bien la, regarde, vois-tu 
la, elle est trop large. On fait quoi? J'ai dit, regarde ton couteau, ton couteau est 
trop eloigne la. II faut... Je lui ai montre la procedure, quoi faire tu sais pour 
ramener ca le plus proche possible. Apres ca, bien la, j 'ai dit: «Ta charrue est un 
petit peu trop haute. Ton oreille est trop haute. II faut que tu la fasses baisser pour 
qu'elle couche comme il faut son labour.» De temps en temps je disais: «Checke 
ta petite roue. Elle n'est pas assez collee du long de Fherbe. Colle du long.» 
Ca n'a pas etc trop long qu'on a laboure le morceau. On a ramasse des roches. 
La, je lui ai explique pourquoi je vidais mes raies de labour. Puis il m'a dit: 
« Pourquoi tu prends le temps de compter tes pas pour quand tu laboures? » Bien 
j'ai dit c'est pour finir a un moment donne les morceaux en pointes de tarte. 
Quand tu finis c'est plus facile que si tu arrives, bon tu commences, tu fais ta raie 
puis, a un moment donne oups, la tu as gros gros gros gros gros, puis la bien, 
deux rangs ca va pas pire, mais quand tu en as quatre, tu as un grand bout la qui 
ne va pas bien. 
Evidemment, ils ont fait la traite des vaches matin et soir, mais sans approfondir la-
dessus : « Je ne commencerai pas a dire ce n'est pas tout a fait comme 9a. C'est de meme 
que je voulais que tu fasses. Ca s'en va. Ca marche. On s'en va globalement. Les autres 
stages, a un moment donne, bien on va fignoler plus notre travail. Tu sais, c'est fait, c'est 
bien fait». Egalement, c'etait dans la tache du stagiaire de nourrir les vaches avec le 
distributeur automatique de concentres (DAC). A cet effet, Marc-Andre voulait montrer a 
l'eleve comment entrer les donnees pour 1'alimentation de chaque vache dans 
l'ordinateur et il a profite du moment de l'observation pour le faire. « C'etait juste pour 
dire, le matin il a ses travaux, envoyer ses animaux dehors, feire son menage d'etable, 
tirer son foin. II a sa petite routine. II s'arrange tout seul. » 
En ce qui a trait au module de Sante et securite, Marc-Andre nous a dit que l'eleve lui 
avait pose des questions a propos des pesticides mais que la discussion avait ete assez 
rapide puisqu'ils en n'utilisent pas. Aussi, il nous a mentionne la visite du superviseur qui 
a fait la tournee et revaluation de la ferme avec le stagiaire par rapport a la sante et la 
securite. 
DESCRIPTION DE LA PERIODE OBSERVEE AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE DE 
FORMATION SITUEE) 
La periode d'un peu plus de trois heures que nous avons observee s'est deroulee en six 
etapes dont le deroulement est presente ici: 
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Heure 
1 :38 
1 :42 
2:11 
2:45 
3:13 
4:09 
Etape 
1- Fiche pour ralimentation 
2- Programmation du Distributeur automatique 
de concentres (DAC) 
3-Labour 
4- Ramassage de roches 
5- Entree des vaches 
6- Alimentation des vaches 
En premier lieu, Marc-Andre a regarde avec le stagiaire la fiche pour 1'alimentation. Par 
la suite, il a montre a l'eleve comment programmer le distributeur automatique de 
concentres (DAC), comment faire les « courbes » d 'alimentation. « Tu vas voir je vais 
montrer a l'eleve comment ajuster, comment faire des courbes avec le soigneur a 
moulees, tel qu'on en avait parle ensemble. » 
Fait que a ce moment-la on a pris une vache qui donnait a peu pres le meme 
nombre de lait, on a verifie c'est quoi les donnees qu'au controle ils nous disaient 
de lui dormer mai's, grains, supplements, et puis dans la vache qui donne le meme 
lait que elle on recommandait d'y donner du topdress puis je lui expliquais 
pourquoi on y en donnait pas vu que elle c'est une vache qui est a eliminer. [... ] 
La, je lui ai explique comment s'en aller dans... Comment je pourrais dire ?a 
dont? Dans le module la, s'en aller dans cette partie-la de 1'ordinateur pour 
chaque bete, l'alimentation de chaque vache. Fait qu'ils ont un code special qu'il 
faut prendre pour s'en aller dans cette partie-la. C'est 9a que je lui ai explique. 
Apres ca, Marc-Andre et le stagiaire sont partis « aux champs labourer un peu la. Oui! 
Montrer la methode cruciale de fermer la planche de ta raie ». Ensuite, ils ont ramasse un 
peu de roches avant de faire entrer les vaches pour les nourrir et les traire. 
La, quand tu vas voir que quand on travaille ensemble pour finir le labour. Quand 
ce sera fini, ramasser de la roche, je n'ai pas a lui dire. II y en a un sur un bord, 
l'autre sur l'autre. L'autre la, il ramasse en arriere. 
La presentement, les vaches rentrent dans l'etable. Puis au fur et a mesure que les 
vaches avancent dans l'allee, on les envoie dans les ports. II y a quelques vaches 
qui ont des ports specifiques, etant donne comme on parlait au tout debut de 
l'entrevue la, les vaches qui sont staff. Et puis, apres ca, on essaie, a mesure que 
les vaches rentrent, de les faire prendre les ports pour remplir 9a a mesure pour 
ne pas avoir besoin de... Pour ne pas que si on les laisse placer a grandeur tout 
partout, ils vont etre plus portes les dernieres a rentrer a vouloir rentrer dans les 
ports ou il n'y a deja plus de place hein, a etre trop. Fait que, a ce moment-la, 
quand ils sont pas mal toutes remplies a mesure qu'elles s'en viennent, bien il 
reste qu'ils voient la place. [...] Le stagiaire lui, il est d'un cote. II accroche, il 
attache les vaches. 
La, le stagiaire est parti avec le mini-robot. On appelle ca le mini-robot, le 
distributeur. Puis la, il est en train de distribuer la moulee aux vaches. Ce qu'il y 
a de special qu'il faut qu'il fasse, c'est qu'il faut qu'il marque chaque numero de 
vache, parce que la vache n'est pas necessairement placee a la meme place. Fait 
que, a ce moment-la, il ne peut pas s'en aller la, puis juste peser sur ENTER pour 
que la distribution se fasse. De la facon dont il fonctionne ce mini-robot-la, c'est 
que si les vaches changent de place, il n'y a pas de medaillon qui vient dire: 
«C'est telle vache». C'est toi qui faut qui l'inscrive sur 1'ordi pour qu'il distribue 
sa moulee le premier coup. 
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LE CAS DE MARC-OLIVIER 
DESCRIPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBALE) 
Ecole Stage Ecole 
??? 
Journee 
RCR 
Stage 
Foin (3*"e 
coupe -
faucher et 
presser), 
traite matin et 
soir, 
ramasser des 
roches, 
entretien de 
machinerie, 
reparation de 
cldture, 
drainage, 
classificateur, 
veterinaire, 
DAC, labour 
Ecole 
??? 
Stage Ecole 
Labour? 
Modules correspondents en stage (dans I'ordre): Recolte, Traite, Entretien de 
machinerie, Entretien de batiments, Preparation de sol, Regie du troupeau, 
Soins, Preparation de sol. 
Marc-Olivier ne savait pas ce qui s'etait fait ou ce qui allait se faire a l'ecole avant et 
apres le stage, sinon que l'eleve avait eu une journee intensive en secourisme la semaine 
precedant le stage. 
Au cours de la periode de stage, « ca a ete la routine normale ». Ainsi, bien qu'il savait 
qu'il devait aborder le labour durant cette periode, puisque c'etait indique dans le cahier 
de liaison, il n'en avait pas fait puisque ce n'etait pas le temps; au mieux, il en ferait 
peut-etre le vendredi avant le depart de l'eleve pour la periode a l'ecole. « Comme la, les 
labours, on va labourer la semaine prochaine. La semaine prochaine, il va etre retourne a 
l'ecole pour deux semaines. Quand il reviendra, les labours 9a va etre fini. » Done, dans 
les deux semaines de stage, en plus de faire la traite et de soigner les vaches matin et soir, 
Marc-Olivier et l'eleve ont fait la troisieme coupe de foin, l'entretien de machineries, la 
reparation de cloture, et le drainage d'une terre, ils ont ramasse des roches et eu la visite 
du classificateur pour les vaches et du veterinaire (verification de gestations et soin 
d'abces a la patte d'une vache). 
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DESCRIPTION DE LA PERIODE OBSERVEE AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE DE 
FORMATION SITUEE) 
La periode d'un peu plus de trois heures que nous avons observee s'est deroule en six 
etapes dont le deroulement est presente ici: 
Heure 
1 :33 
1 :49 
2:07 
2:17 
2:24 
3:35 
3:55 
3:59 
Etape 
1- Deroulage de balles rondes (alimentation) 
2- Entree des vaches 
3- Rangement de I'arroseuse 
4- Remplissage du soigneur 
5-1 Classification des vaches (avec le 
classificateur) 
6-1 Fouille des vaches (Verification de la 
gestation - Observation du travail du veterinaire) 
5-2 Resultats et explication des criteres de 
classification (par le classificateur) 
6-2 Taille de sabot et soins au pied d'une vache 
(Observation du travail du veterinaire) 
En premier lieu, Marc-Olivier et le stagiaire ont procede au deroulage de balles rondes 
avant de faire entrer les vaches. « On a tente de donner la balle ronde aux vaches. Le 
stagiaire, il deroule la balle ronde qui est sur le chariot. Moi, je fais un andin en avant des 
vaches. Je m'enligne avec ca ». Par la suite, ils sont alles entrer I'arroseuse qui avait ete 
utilisee le matin et laissee sur le tracteur a l'exterieur dans le garage. « Regarde, je viens 
juste de lui dire d'enlever I'arroseuse. J'avais ete arroser je pense que c'est le matin un 
champ avec du round up pour faire du desherbage chimique. C'est 9a que je disais la, 
d'aller, qu'il fallait enlever 9a ». 
Par la suite, ils ont remplis le soigneur tout de suite pour qu'il soit pret au moment de 
nourrir les vaches en fin de journee, comme ils ne pensaient pas avoir le temps au cours 
de l'apres-midi puisque le classificateur et le veterinaire devaient venir. 
La, il fait tomber le mai's. Puis moi, je remelange un peu de supplement 
generation peut-etre a 13 ou 14 de proteines, parce que le mais, c'est juste a 10 de 
proteines. Puis je voulais avoir une ration plus forte en proteines. La, je donne du 
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supplement. Je melange le supplement au fur et a mesure que le mais tombe. La, 
le mais est colle. 
Le classificateur est ensuite arrive et a precede a la classification des vaches, alors que le 
stagiaire et Marc-Olivier observaient, ecoutaient ses commentaires et discutaient avec lui 
de sa notation. 
La, il decrit la vache caractere par caractere. Puis les membres, il a dit qu'ils 
etaient corrects. Le pis, on parlait tout a Fheure du pis casse en avant. Le pis 
casse en avant, ca c'est un pis qui est repli bien gros et non qui va etirer en 
dessous de la vache. La largeur de la croupe, longueur de la croupe. [...] La, il 
parle du trocantere. La largeur du trocantere. II ne faut pas qu'il soit trop en 
arriere ni trop en avant. II faut qu'il soit bien positionne. 
La, il parle des vaches excellentes la. Une vache qu'il classe tres bonne ou 
excellente, ne peut pas redescendre au Canada. Une vache qui est rendue 
excellente, il peut la classer une deuxieme fois, une troisieme fois excellente. Ca, 
fa veut dire que c'est une vache qui vieillit bien, qui se conserve bien. Puis je 
veux dire excellente une fois, deux fois, trois fois, excellente 2E, 3E, 3 ou 4e la. 
Ca veut dire qu'elle est classee trois fois ou quatre fois ou cinq fois excellente. 
C'est une vache qui se conserve puis qui vieillit bien. 11 n'y a pas 2% des vaches 
de la race qui se classent excellentes. 
Le veterinaire est arrive a son tour et le stagiaire, comme Marc-Andre, ont alterne entre le 
classificateur et le veterinaire pour terminer la classification, observer la fouille des 
vaches, ecouter les resultats finaux de la classification et entendre les explications du 
classificateur a propos des criteres (a la demande de Marc-Andre' pour le stagiaire), et 
enfin observer le veterinaire soigner la patte d'une vache. « La, c'est une vache qui fait 
une plaie au sabot, un abces... il est en train de defoncer le sabot (le veterinaire) ». 
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LE CAS DE MARC-ANTOINE 
DESCRIPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBALE) 
fzcole Stage Ecole 
??? 
Journee 
RCR 
Stage 
Travaux dans 
le bois 
(erabliere) 
Ecole 
??? 
Journee 
Pesticide 
Stage £cole 
Labour? 
7~T 
£chantillons 
d'ensilage, 
Tableau de 
regie, DAC, 
Traite matin 
et soir. 
Modules correspondants en stage (dans I'ordre): Recolte, Alimentation, Regie du 
troupeau, Traite. 
Marc-Antoine n'avait aucune idee de ce qui s'etait fait ou de ce qui allait se faire a 
l'ecole dans les deux semaines precedant ou suivant le stage, sinon que l'eleve avait eu 
une journee intensive sur le secourisme (premiers soins et RCR) la semaine precedant le 
stage. II pensait par ailleurs qu'une journee intensive aurait lieu a propos des pesticides 
dans les jours suivant le stage. 
Pendant la periode de stage, Marc-Antoine a principalement travaille dans le bois avec 
l'eleve, dans le but de faire le menage dans 1'erabliere (enlever les arbres morts, arranger 
les tubulures, etc.). 
Dans le bois, je les fais toujours travailler un peu. Puis, bien il faut lui montrer un 
peu plus. II faut que je m'occupe de lui plus [...]. La scie mecanique, ce n'est 
pas... Faut faire attention. Comment la tenir et tout. 11 faut tout que tu lui montres 
9a. Comment serper. II a travaille un petit peu avec le tracteur, la winch, puis la 
chargeuse. [... ] Oui, dans les tubes c'est lui qui fait les reparations. [... ] un arbre, 
il faut enlever les tubes et les remettre. Ou des fois, il y a une drop a enlever, une 
chute. C'est lui qui faisait ca, avec les pinces puis toute. Je lui ai tout montre 
comment faire. La, il sait comment faire ca. 
Evidemment, ils devaient egalement faire la traite matin et soir a chaque jour. Afin que 
nous n'assistions pas uniquement a la traite lors de 1'observation, Marc-Antoine a profite 
du moment de notre presence pour effectuer les echantillons d'ensilage qui devaient etre 
faits cette semaine-la, et compte tenu du temps qui restait, pour montrer quelques 
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elements au stagiaire en ce qui a trait au tableau de regie et au distributeur automatique de 
concentres (DAC). 
DESCRIPTION DE LA PERIODE OBSERVEE AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE DE 
FORMATION SITUEE) 
La periode d'un peu moins de trois heures que nous avons observee s'est deroulee en sept 
etapes dont le deroulement est presente ici: 
Heure 
2 .13 
3:10 
3:25 
3:37 
3:47 
4:01 
4:26 
4:29 
Etape 
1-1 Prise d'echantillons d'ensilage 
2- Entree des balles rondes 
1-2 Suite de la prise d'echantillons d'ensilage 
(« patcher» les trous) 
3- Explication du tableau de regie 
4- Distribution du foin sec 
5- Demenagement des vaches et modifications 
dans I'ordinateur 
6- Alimentation des veaux (moulee) 
7- Traite 
En premier lieu, Marc-Antoine et le stagiaire ont pris des echantillons d'ensilage. 
On est partis prendre des echantillons [...] ensemble avec le stagiaire. [...] II 
fallait prendre l'echantillon puis mettre ca dans un sac pour faire analyser 9a. 
Mettre 9a dans un sac, voir si on en avait assez ou pas. Puis il va falloir identifier 
9a pour faire analyser 9a. [...] Lui, c'est stir qu'on lui avait dit au depart que 9a 
prenait trois echantillons par boudins. Fait que la, on en prend une au centre. Puis 
a peu pres au centre du boudin, il fallait qu'il trouve une place la entre deux 
balles rondes. [...] Oui. Une place pour piquer la entre deux balles rondes pour 
faire la meme affaire qu'on a fait le premier coup.[...] Bien la, c'est lui. C'est lui 
qui faut qu'il trouve la place. 
Par la suite, le stagiaire a entre quelques balles rondes avec le tracteur puis lui et son 
formateur en entreprise ont repare les trous qui avaient ete faits dans les andins 
d'ensilage. 
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Ensuite, ils sont entres a l'etable et Marc-Antoine a donne quelques explications au 
stagiaire a propos du cadran de regie. 
La on est devant le cadran de regie. Puis la, c'est pour savoir quand les vaches 
vont velees puis quand qu'il faut qu'elles se fassent inseminer, gestantes ou non 
gestantes. La, en tout cas, quand est-ce qu'elles vont venir en chaleur? Puis c'est 
tout un tableau de regie. [...] La, il est en train d'identifier les chaleurs des 
vaches la. Parce qu'il y a un bout qu'il faut surveiller les chaleurs. Puis quand 
elles sont inseminees, bon bien la on les ravance. On les pique a la bonne place. 
Fait que la, c'est ca qu'on a vu. 
Apres, Marc-Antoine et son stagiaire ont donne le foin sec aux vaches. Comme il restart 
du temps avant la traite, ils ont procede au demenagement de vaches et effectue les 
modifications necessaires dans 1'ordinateur. lis ont ensuite donne la moulee aux veaux 
pour terminer avec la traite. 
L E CAS DE CARL 
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DESCRIPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBALE) 
SEMIS 
3x3 heures en classe 
et en serre: 
Ecole 
ENCADREMENT 
DE PETITES 
EQUIPES 
semences, terreaux, 
contenants, 
methodes, commande 
et calendrier de 
production Preparation pour le stage 
Stage 
Ensenv 
Cahier de 
' stage: semis et 
encadrement 
de petites 
equipes 
(document) 
\ 
Ecole 
ENCADREMENT 
DE PETITES 
EQUIPES 
Exposition 
fr 
/ 
SEMIS 
Evaluation 
RECHERCHE 
D'EMPLOI 
Supervision : Visite 
au cours de la 
semaine 
Retour de stage 
Dans le cadre du module Propagation des plants par semis, Carl a vu les eleves a trois 
reprises deux semaines avant la periode de formation en entreprise : «On a vu notre 
theorie ». La semaine precedant le stage, il a egalement vu ce groupe d'eleves pour 
debuter le module Encadrement de petites equipes. Aussi, le jeudi precedant le depart en 
stage, Carl et Claude ont travaille ensemble dans la serre avec les deux groupes. 
Puis a la fin, vu que c'etait la derniere journee qu'on les voyait avant leur depart, 
on leur a rappele, on a pris le cahier de formation en entreprise, puis on a pris 
chaque document qu'ils devaient completer, puis on leur a explique les grandes 
lignes de qu'est-ce qu'ils devaient faire. Puis leur demander s'ils avaient des 
questions. Fait qu'il y a eu une petite preparation comme ca a la fin quand meme 
pour leur rappeler qu'ils avaient ca a faire. 
Pendant la periode en entreprise, Carl s'attendait a ce que les eleves pratiquent, qu'ils 
developpent leur rapidite, leur vitesse d'execution, et qu'ils peaufinent leurs techniques 
de semis et de repiquage. 
Le cours que je donnais avant la periode de formation en entreprise, c'etait 
((Propagation des plants par semis». Fait que moi, dans ce cours-la, j'avais... Bon 
j'ai vu ma theorie. On a fait un petit peu de pratique. Puis il y a une evaluation 
qui est pratique dans ce cours la. Fait que, on a fait une base. Mais moi, je leur ai 
dit: «Je ne vous evalue pas tout de suite. Parce que pour moi, c'est important que 
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vous pratiquiez, que vous developpiez votre rapidite, votre vitesse d'execution, 
puis que vous peaufiniez tout ca avant que je vous evalue. Puis la, vous vous en 
allez en entreprise en serres justement. Fait que c'est ideal pour moi. Fait que, ce 
que je vais faire, c'est que moi je vous encourage a vous trouver des entreprises 
qui vont vous faire faire du repiquage. Qui vont vous faire faire des semis. Vous 
comparerez avec ce qu'on a vu. Tu sais, nous autres on utilise tel terreau. Bien 
peut-etre qu'en entreprise, ils vont utiliser d'autres types de terreau. Nous autres, 
on fait du semis manuel principalement. Bien il y a des entreprises qui vont faire 
du semis mecanise. Fait que vous regarderez un petit peu comment ca se passe». 
Je leur avais explique les materiaux ou les types de semoirs, tout 9a. Le 
repiquage, comment 9a fonctionne. On avait parle des normes. «Regardez si 9a 
s'applique en entreprise. Puis apres 9a, mais que vous reveniez, la je vous 
evaluerai puis on en discutera de qu'est-ce que vous avez observe». [...]Fait que, 
au lieu que 9a soit vu en classe, la partie pratique on la fait un petit peu. Mais la, 
il va y avoir une semaine qu'ils vont pouvoir super gros pratiquer 9a. Fait que 9a, 
c'est un exemple concret. Une partie theorique qui est vue. Un petit peu de 
pratique. Beaucoup de pratique en formation en entreprise. On en discute. Lors 
de mes visites, je vais voir. Bon bien, qu'est-ce que tu fais? Je vais leur en parler. 
Puis au retour, quand va venir le temps de faire revaluation, bien je vais m'etre 
assuree qu'ils vont en avoir fait. Qu'ils n'en auront pas fait juste un apres-midi 
admettons, qu'ils vont en avoir fait une semaine de temps la. Fait que, pour moi, 
9a c'est important. Ca, c'est vraiment une application concrete. 
Ainsi, au cours de la semaine de stage, Carl va visiter une fois une partie des eleves : 
« puis aussi quand je vais aller les voir en entreprise, bien je vais le voir. Je vais leur 
demander ce qu'ils ont fait. [...] U y a une visite par semaine a peu pres qui est faite. 
Mais on reste toujours en contact si jamais il y a des problemes ». 
Ensuite, la semaine suivant le stage, Carl effectue un retour de stage avec un autre 
enseignant, poursuit le module Encadrement de petites equipes et debute le module 
Recherche d'emploi. Pour ce qui est du module Propagation des plants par semis, il 
restera seulement revaluation le vendredi. 
DESCRIPTION DE LA PERIODE OBSERVEE AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE 
D'ENSEIGNEMENT SITUEE) 
Au cours de la periode d'un peu plus d'une heure que nous avons observee, le cours s'est 
deroule en deux etapes dont le deroulement est presente ici: 
HeurelEtape 
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8:15 0- Recuperation des cahiers de formation en 
entreprise 
8:17 1- Annonces (concours, offres d'emploi, etc.) 
8 :43 2- Retour sur le stage 
9 :30 (3-) Conference sur la greffe par un producteur 
invite 
En premier lieu, apres avoir ramasse les cahiers de formation en entreprise, Carl a fait 
quelques annonces, notamment en ce qui a trait au concours Chapeau les filles et 
differentes offres d'emploi, avant de proceder a un retour sur le stage au cours duquel un 
autre enseignant etait present. 
Fait que, en quoi que ca va consister, c'est tout simplement qu'on va s'asseoir 
ensemble, puis on va leur demander a tour de role d'expliquer grosso modo... 
C'est tres simple la. D'expliquer grosso modo ou ils ont fait leur formation en 
entreprise parce que ce n'est pas tout le monde necessairement qui sait. C'est un 
producteur de quoi. II est situe a quel endroit. Combien de personnes qui 
travaillent la? Puis grosso modo, 9a ete quoi leur semaine. Qu'est-ce qu'ils ont 
fait dans leur semaine de travail. Est-ce que ca ete diversifie? Puis finalement, 
est-ce qu'ils recommanderaient... Est-ce qu'ils ont aime leur stage? Si oui, 
pourquoi? Puis est-ce qu'ils recommanderaient cet endroit la de stage a 
quelqu'un d'autre? Grosso modo, c'est... Puis de discuter un petit peu par 
exemple si moi je prends semis-repiquage, si tu en as fait. Dans quel type de 
contenant vous avez repique? Quel terreau vous avez utilise? Qu'est-ce que vous 
avez repique? lis respectaient tu les normes? Des trues comme ca. 
Le cours s'est poursuivi par une conference sur la greffe par un producteur invite a 
laquelle nous n'avons pas assiste. 
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L E CAS DE CHRISTIAN 
DESCRIPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBALE) 
Ecole 
PESTICIDES 
3x3 heures en classe 
et en serre^ 
dangers, lois, 
statistiques 
d'utilisation, classes 
de pesticides, 
equipements de 
protection, calculsde 
dosage, 
pulverisateurs, etc. 
Stage 
Enserre 
Izcole 
Observation ou 
discussion via 
le cahier de 
stage: produits 
antiparasitaires 
et protection 
Avant le stage, Christian a vu les eleves trois periodes de trois heures dans le cadre du 
module Utilisation des pesticides en cultures abritees. Ces periodes se sont echelonnees 
sur trois semaines, c'est-a-dire « une fois la premiere semaine de fevrier, une autre fois la 
deuxieme semaine de fevrier, [... ] et une autre fois la troisieme semaine seulement». 
L'enseignement de son module se termine done avant la periode de stage. Globalement, 
les deux premieres periodes portent sur les dangers lies a Futilisation des pesticides en 
cultures abritees, les groupes, les classes de pesticides, les reglements legaux, etc. « Je 
dois aussi les habituer au niveau des equipements, la protection, tout ca, les methodes 
d'urgence, tout ca ». La troisieme periode est reservee a Texamen du Ministere pour 
environ une heure et les deux heures qui suivent permettent a Fenseignant de feire de la 
formation qui sort de ce qui est present par le ministere mais que Christian juge comme 
etant essentiel pour completer les connaissances des eleves a l'egard des pesticides 
interieurs en serres. 
Par la suite, les eleves vont en stage et selon l'avis de Christian, puisque les etudiants 
doivent « feire des stages en serres en ce temps-ci de l'annee, [...] e'est le moment ideal 
pour voir les pesticides ». En ce sens, les eleves 
devraient normalement pouvoir toucher, en fait pas pratiquement parce que 9a ne 
se fait pas en realite la, mais avoir un regard sur ce qui se fait au niveau des 
pesticides. Dans le cahier de stage aussi, ca va etre demande que eux 
s'interrogent, avec le maitre de stage ou juste par observation ce qui se fait au 
niveau de la protection, des produits antiparasitaires. 
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Apres le stage, Christian n'a pas a revenir sur ces elements, le module Utilisation des 
pesticides en cultures abritees ayant ete termine avec l'examen du ministere la semaine 
avant le stage. Aussi, puisqu'il n'enseigne pas apres la periode de stage, ce sera d'autres 
enseignants, selon lui, qui pourront revenir sur les elements en lien avec les pesticides, 
mais pas de facon formelle. 
Ca sera termine au niveau des liens. Surement que ca va etre des liens 
occasionnels dans la classe comme reperes pour eux autres. Avez-vous vu ca 
dans cette entreprise-la ou en stage ? Avez-vous eu la possibility de... ?[...] A 
part si j'enseigne de nouveau comme je vais souvent les chercher la, parce qu'on 
va a des colloques des fois ou on va faire des visites d'entreprise, je m'amuse a 
aller faire des liens avec ce qu'ils ont vu pour que 5a soit un milieu connu. 
En somme, pour lui, son role est un peu efface en termes d'altemance pendant cette 
periode car son cours se termine avant les stages (examen du ministere) et il ne fait pas 
de supervision. 
DESCRIPTION DE LA PERIODE OBSERVEE AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE 
D'ENSEIGNEMENT SITUEE) 
Au cours de la periode d'environ trois heures que nous avons observee, Christian 
enseignait le module Utilisation des pesticides en cultures abritees et le cours s'est 
deroule en sept etapes dont le deroulement est presente ici: 
Heure Etape 
10:23 
10:29 
10:32 
10:50 
11 :05 
11 :10 
11 :15 
11 :18 
0- Amorce (poeme sur Internet a partir de mots 
lies a ['utilisation de pesticides) 
1- Retour sur le dernier cours 
2- Introduction /discussion sur I'importance de 
connaitre les produits et d'avoir un regard 
critique 
3-1 Exercices de calculs de surfaces (individuel) 
3-2 Correction des exercices (en grand groupe) 
4-1 Exercices sur les pictogrammes (individuel) 
4-2 Correction des exercices (en grand groupe) 
5-1 Exercices sur ('utilisation de pesticides (mise 
en situation) (individuel) 
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11 :40 
11 :55 
11 :58 
12:49 
12 .58 
13:05 
Pause 
5-2 Correction de la 16re mise en situation sur 
les pesticides 
5-3 Realisation de la 2*me mise en situation par 
I'enseignant / en grand groupe 
6-1 Exercice sur ('utilisation de pesticides 
biologiques (mise en situation) (individuel) 
6-2 Correction en grand groupe 
7- Presentation sur les pulverisateurs et les 
equipements de securite (habit, masque, etc.) 
En premier lieu, Christian a fait une amorce poetique en lien avec la Saint-Valentin. « Je 
leur ai trouve un programme informatique sur Internet qui parle de la Saint-Valentin mais 
qui cree des poemes automatiques. Mais j 'en ai fait sur les pesticides fait qu'on va les 
detendre avec ca. » 
Ensuite, Christian a fait un retour sur le cours precedent avant d'effectuer une 
introduction assez generale sur les pesticides a partir d' « histoires d'horreur » vecues, de 
maniere a faire prendre conscience aux etudiants de 1'importance de connaitre les 
produits phytosanitaires et d'avoir un regard critique en ce qui a trait a leur utilisation. 
Mais je voulais juste faire une petite intro la. Dans le fond, c'est quoi les 
pesticides. C'est quoi le mot? Qu'est-ce que ca veut dire? Puis c'est quoi en 
general? Je voulais savoir eux ou ils en etaient. Ca veut dire que je voulais avoir 
un petit peu de feedback la, un petit peu de retour. Qu'est-ce qu'ils pensaient que 
c'etait quoi? Je situais les pesticides au Quebec. C'est vraiment une intro tres 
large la, puis je dirais tres generale la. Quel type de pesticides qu'on utilise le 
plus : fongicides, herbicides, insecticides et tout 9 a. 
Par la suite, Christian a fait faire des calculs de surfaces aux etudiants, qu'ils ont corrige 
ensuite en grand groupe. 
Ca, 9a suit plus mon introduction. Qa veut dire que avant meme de parler parce 
que c'est ce que le Ministere me demande des traitements par surface carree, par 
metres cubes, tout 9a. Concretement, il y en a que 9a fait longtemps qu'ils ont 
quitte le secondaire ou meme si 9a ne fait pas longtemps, il faut toujours qu'il y 
ait un petit retour logique. Je leur fais faire des calculs tres simples, des calculs 
de surface juste pour les remettre en perspectives. Puis aussi, plus les exercices 
vont avancer, plus 9a va ressembler a un vrai exercice de calcul de surface de 
serres ou de calcul de pesticide. Puis c'est ce que je leur fais faire. 
Ensuite, Christian a introduit les pictogrammes en faisant faire quelques exercices aux 
etudiants. 
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lis ont toujours tout vu 5a de toute leur vie, mais jusqu'a quel point ils les 
connaissent, c'est autre chose. Fait que la, je leur ai fait des exercices. On voit les 
pictogrammes, les symboles de dangerosite. Puis a quoi 9a sert? Puis je verifie 
avec eux aussi s'ils ne l'ont pas vu dans l'autre cours. 
Apres, il leur a fait faire une serie d'exercices qui sont davantage de l'ordre de mises en 
situation et reprennent les elements vus dans les exercices precedents. 
J'ai pris un exercice qui est dans 1'examen du Ministere. Et je l'ai modifie, 
transforme, et je leur fait faire un exercice qui va etre tres semblable a ce qu'il va 
y avoir comme examen du Ministere, question qu'ils ne soient pas trop 
destabilises, qu'il n'y ait pas d'echecs parce que ils n'avaient tout simplement 
pas d'idees comment 5a pouvait se faire un travail comme 9a. Je fais tout 
simplement le bonifier pour le mettre un petit peu plus dur parce qu'il faut au 
moins que 9a ressemble a ce qui se passe dans la vraie vie. 
Je me permets de leur faire faire des exercices qui sont reellement concrets avec 
le milieu de travail. C'est un groupe qui est intellectuellement tres eveille. Fait 
que je ne sais pas comment ils vont reagir. Mais je sais que normalement c'est 
tres dur. Ce que je leur demande, on leur demande toujours de virtuellement dans 
leur cahier de prendre des fiches techniques puis leur dire: «Applique-moi 9a». 
Mais ce n'est jamais reellement concret. Puis je leur fais faire des exercices qui 
sont reellement colles a ce qui va se passer au multitravail. Ca veut dire qu'on 
part du debut, j'ai un probleme, je trouve une solution. Je trouve ma dose en 
fonction de ce qu'il s'agit comme situation concrete. Et comment je Fapplique. 
Enfin, il a termine le cours par une presentation sur les pulverisateurs et les equipements 
de securite a utiliser lors de la pulverisation. 
II va y avoir une periode strip-tease ou j'amene tous les equipements la. Je l'ai 
adapte au fait que tu venais en classe. Je ne voulais pas te faire voyager avec ta 
camera dans les serres. Fait que j'amene tout le materiel en classe. Je drope 9a la 
Les machines a pesticide, les habillements, tout. Puis je m'habille devant eux 
autres. Je leur montre c'est quoi la limite de l'equipement, dans les livres et dans 
la realite. Comment le mettre physiquement? Comment que les machines 
fonctionnent? On va meme en faire. On va faire des... II y a des machines qui 
sont tres tres rares que je suis alle kidnapper aujourd'hui chez les producteurs. Je 
vais leur montrer 9a. II faut absolument qu'ils connaissent 9a. On va meme en 
appliquer par la fenetre. On va voir ce que 9a va dormer. Apres 9a, on va se 
lancer dans les lois un petit peu. On va s'attarder sur les lois qui vont les 
rejoindre plus eux autres dans la realite du marche. Ca veut dire les lois au niveau 
de l'application, au niveau des centres jardin, au niveau comme vendeur, puis on 
va bitcher une couple de compagnies la parce qu'ils se font enseigner qu'il faut 
avoir telle information sur les normes et les etiquettes, alors que c'est tout a fait 
faux. 
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L E CAS DE CLAUDE 
DESCRIPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBALE) 
Ecole 
ENTRETIEN HERBACE 
EN SERRE 
2x3 heures de cours en 
classe et en serre : cjass^e 
ravageurs et maladies, 
fertilisation, pollinisation 
et bourdons, vigueur 
des plants de tomates. 
Stage 
Pratique 
travail 
en serre 
Ecole 
ENTRETIEN HERBACE 
EN SERRE 
Cours en classe et en 
serre: production de 
Supervision*: 
Appei le premier 
soir et visite de 
1ha3hau 
debut de la 
semaine 
concombres (ravageurs 
et maladies, fertilisation, 
etc.) 
Visite de serres (1 ou 2 
autres entreprises) 
Dans les deux semaines precedant la period© en entreprise, tel qu'il le mentionne, Claude 
avait« juste deux cours », soit F equivalent de six heures de formation a dormer. 
[... ] six heures, done on ne fera pas six heures de la meme affaire. Mais je ne sais 
pas moi, une demi-heure regarder nos insectes-maladies, un petit peu nos 
ferrilisants, apres 9a un petit peu la pollinisation. On va parler des bourdons. Tu 
sais, un petit peu de voir tous les differents equipements la. 
Quant aux stages, la preoccupation de Claude etait surtout que les eleves soient prets, 
[...] avant qu'ils partent, je veux comme lew dire: «Regardez, quand vous allez 
en stage, verifier si vous allez dans les tomates, bien essayer de voir...» Leur dire 
les termes. Qu'ils sachent reconnaitre un plan vigoureux. Dans les equipements, 
comment ils fonctionnent eux autres pour leur fertilisation. Quelle sorte 
d'injecteurs? Ont-ils des distributeurs a C02? C'est comme pour que, ils aient vu 
beaucoup de choses. Mais quand ils arrivent a rentreprise qu'ils sachent quoi 
regarder. 
Au retour du stage,« on va en profiter, justement, pour comme c'est en serres puis moi je 
suis dans un module de serres, pour prendre une periode de... Je ne sais pas combien de 
temps ca prendra, mais faire un retour la-dessus. » Effectuer un retour sur les aspects que 
les eleves devaient observer, par exemple « si je leur avais dit d'axer sur les injecteurs, la 
fertilisation, des choses comme ca, voir comment ca se faisait en entreprise. Puis qu'on 
partage tous ensemble. [... ] Chacun a tour de role pourra discuter. » 
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Avant le stage, Claude precise que la formation etait axee sur «la production de 
tomates. » Tandis qu'au retour « on va parler plus de la production de concombres. C'est 
sur ca va etre pas tous les memes insectes-maladies. Mais ca va se ressembler. 
Fertilisation, meme chose. Done, 9a risque d'etre plus rapide [...]. » Des visites de serres 
sont aussi prevues pour boucler le module Entretien herbace en serre. 
DESCRIPTION DE LA PERIODE OBSERVEE AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE 
D'ENSEIGNEMENT SITUEE) 
Au cours de ia periode d'environ trois heures que nous avons observee, Claude enseignait 
le module Entretien herbace en serre et le cours s'est deroule en cinq etapes dont le 
deroulement est presente ici: 
Heure 
9:16 
9:21 
9:43 
10:20 
10:46 
11 :08 
11 :35 
11 :47 
Etape 
0- Presentation du plan de lecon de I'avant-midi 
et reponses aux questions 
1- Identification de ravageurs (diapositives) 
2- Presentation sur les bourdons 
(questions/reponses et lecture en grand groupe) 
3- Presentation sur la vigueur des plants de 
tomate (questions/reponses et lecture en grand 
groupe) 
Pause 
4- Exercice d'analyse de la vigueur de plants de 
tomates en serre et ^identification de solution 
(en equipes) 
5- Partage des resultats en grand groupe et 
discussion sur actions concretes a fa ire 
Travaux communautaires 
Apres avoir presente le plan de lecon et repondu aux questions des eleves sur divers 
sujets en lien avec la production horticole, Claude a debute le cours en demandant aux 
eleves, a tour de role, d'identifier des ravageurs qu'elle presentait sur diapositives. 
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Au dernier cours, on avait parte des principaux ravageurs, insectes maladies des 
serres. On les avait decrits. Puis la, on va les voir. Mais c'est du rechauffe parce 
qu'ils Font deja vu beaucoup dans d'autres modules. Mais comme c'est dans 
mon module a moi que je Fevalue, il faut que je m'assure que bon, qu'ils Font 
vu. Puis ceux qui n'ont pas compris ou qui n'ont pas reconnu tel insecte, bien 
c'est comme une derniere fois. 
Par la suite, Claude a aborde la pollinisation avec les bourdons en lisant avec les eleves 
un article projete sur retroprojecteur. Elle a precede ensuite de la meme fa?on pour traiter 
de la vigueur des plants de tomates. 
Done, on va lire ca. Et puis, on va discuter... Bon, je vais expliquer, exemple, 
quand ils parlent d'un terme, ou qu'est-ce qu'ils veulent dire exactement. Comme 
souligner ce qui est tres important, les choses qu'on va regarder en serres. [... ] on 
va surtout parler au niveau comment reconnaitre si un plant de tomates est 
equilibre et a bonne vigueur, ou est plus vegetatif versus reproductif la. Et puis 
voir... On va decrire c'est quoi la vigueur. On va decrire c'est quoi la balance. 
C'est quoi un plant qui est tres vegetatif, un autre qui est tres reproductif. 
Apres la pause, Claude est alle dans la serre avec les eleves pour « voir nos plants a nous. 
Ont-ils une bonne vigueur? ». Pour ce faire, Claude a place les eleves en equipes de deux 
et leur a demande de remplir un questionnaire en observant differents plants de tomates 
qu'il leur a attribues. 
Je veux qu'ils le fassent en equipe de deux, qu'ils se placent deux ensemble, puis 
qu'ils examinent exemple trois ou quatre bacs. Puis sur chacun des bacs, dans 
chaque bac il y a trois plants la, alors qu'ils regardent chaque plan. Puis qu'ils 
regardent exemple est-ce qu'ils sont surtout vegetatifs? Fait qu'ils regardent les 
fleurs dans le fond de chaque plant, Fangle des grappes de fleurs, la grosseur de 
la tige, la couleur du feuillage. Tout ni plus ni moins les choses ici la que j'ai la. 
Oui. Alors, je leur demande 5a. Ils vont regarder 5a en equipe de deux. Puis une 
fois qu'ils ont rempli tout ?a. Exemple ils ont dit de quelle couleur sont les fleurs. 
Ils vont dire jaune pale ou jaune fonce. Une fois qu'ils ont tout repondu a 9a, la 
ils vont aller voir dans leur article et ca va etre marque: «Quand les fleurs sont 
jaune fonce par exemple, ca veut dire telle chose». A cote, ils vont marquer 
exemple reproductif, reproductif. Ah, vegetatif. Ils vont tous faire 5a. Ce qui va 
leur permettre en regardant 9a, de faire un bilan:«Finalement ils sont pas mal 
vegetatifs ou reproductifs en ligne de compte». Ok! Et une fois qu'on va avoir vu 
s'ils sont bien de quelle fason qu'ils sont caracterises, soit vegetatifs ou 
reproductifs, alors, a ce moment-la, on va aller encore dans notre article, dans la 
deuxieme partie, 9a nous dit: «Lorsqu'il y a exemple, si ton plant souffre, qu'il 
est trop reproductif, qu'est-ce que je peux faire». Bon! Ah mon Dieu, admettons 
qu'il manque de vigueur, mais il est bien reproductif. Ils vont dire: «Abaisser la 
temperature. Enlever des fruits, des choses comme 9a». La, je vais leur demander 
de le faire justement. Et s'il faut baisser la temperature ou des choses comme 9a, 
bien on l'abaissera dans la serre. 
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Par la suite, les differentes equipes ont partage leurs observations en grand groupe et 
Claude a dirige la discussion autour des actions a faire dans la serre pour avoir des plants 
plus vigoureux. 
Pour terminer, comme a chaque fois que les eleves vont a la serre, Claude leur a rappele 
quelques taches a effectuer dans la serre et chacun est parti de son cote pour effectuer une 
tache. 
Bien c'est sur que s'il reste du temps, on a toujours des taches communautaires 
qu'on appelle la. On a des choses a repiquer. Plein de travaux la. J'ai comme un 
pad la que j'apporte dans la serre. Puis, a mesure que les gens ont termine, bien il 
y a plein de taches puis ils mettent leur crochet a cote, puis ils prennent celle-la et 
ils la font. C'est ca. S'il reste une demi-heure, bien c'est une demi-heure de 
taches communautaires. S'il en reste 15 minutes ou trois-quarts, il y a en 
masse... En general, il ne manque jamais de travail. Ils ont en masse de quoi 
s'occuper. 
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LE CAS DE CHARLES-ETIENNE 
DESCRIPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBAIE) 
£cole stage Ecole Stage 
Bouturage, 
divisions, 
pincage, 
arrosage, 
germinationf 
semis, 
repiquage, 
terreaux, 
systeme de 
chauffage, 
commandes, 
dynamique 
d'equipe, 
vente 
(magasin) 
Charles-Etienne ne savait pas ce qui s'etait fait ou ce qui allait se faire a l'ecole avant et 
apres le stage, mais il croyait que le stagiaire avait minimalement vu les methodes de 
semis et de repiquage etant donne que cette periode en entreprise etait presqu'entierement 
consacree a ces taches. 
Au cours de la semaine de stage, le stagiaire avait eu 1'occasion d'effectuer plusieurs 
taches, bien que la majeure partie du travail avait ete du semis et du repiquage. 
Bien ce qu'on vise, c'est de leur faire vivre le plus d'experience possible en une 
semaine, dans le fond, de ce qu'on fait, des taches principales. Done, on veut 
vraiment leur faire faire le tour pour qu'ils voient qu'est-ce qu'il se passe dans 
une serre, une serre familiale. Comment 5a fonctionne? La dynamique d'equipe. 
Puis tout 9a. C'est de leur faire vivre qu'est-ce que c'est un milieu de travail en 
serres. Et quelles sont les taches qu'on realise. 
Ainsi pendant la semaine, Charles-Etienne et son stagiaire ont fait de la division de 
plantes, du bouturage de plantes d'interieur et de vivaces, du nettoyage de feuilles mortes 
dans les boutures, du pincage de jardinieres; Charles-Etienne a fait visiter toutes les 
installations au stagiaire, et lui a montre «tout le fonctionnement en arriere, [...] 
comment fonctionne le systeme de chauffage, les tables inondantes, le cote un petit peu 
technique la, reparations des serres, puis ces choses-la ». 
Ecole Stage £cole 
Methodes 
de semis 
et 
repiquage 
II m a aide a faire du demenagement de plateaux, tu sais, quand on a des choses 
qui sont pretes dans la chambre de gennination. On a fait, c'est 9a, du 
demenagement de plateaux de differentes plantes. [... ] Apres 9a, on a fait un petit 
peu de repiquage, du repiquage tres tres fin qu'on avait fait, ce qu'on appelle de 
la plogue. Done, la tu as 400 petits plants qui sont dans des tout petits... C'est 
gros comme des grains de sel. Fait qu'on a tout fait le repiquage de 9a qu'on a 
mis en planchers. Hier, bien je l'ai amene a la boutique pour une demi-journee au 
centre de vente. Et puis, il m'a aide, bien a faire un petit peu de nettoyage a la 
boutique, ces choses-la. Mais je lui ai aussi montre ou est-ce qu'on store, ou est-
ce qu'on range nos engrais pour l'hiver. Comme 9a, il a pu visiter aussi comment 
est le centre de vente, l'endroit ou est-ce qu'on les amene. Fait que je lui ai 
montre aussi ou est-ce qu'on faisait passer l'hiver a tous les arbustes qui restent. 
Comment est-ce qu'on les a couches? Puis ces petites choses-la. 
DESCRIPTION DE LA PERIODE OBSERVEE AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE DE 
FORMATION SITUEE) 
La periode d'un peu plus de deux heures que nous avons observee s'est deroulee en six 
etapes dont le deroulement est presente ici: 
Heure 
2:37 
2:50 
2:52 
3:02 
3:23 
3:33 
3:48 
4:01 
4:48 
Etape 
1- Repiquage de boutures 
2- Preparation (melange) de terre 
1- Repiquage de boutures (suite) 
3- Preparation de caissettes 
Pause 
4- Dechargement de camion 
Pause (suite) 
5- Repiquage de boutures (suite) 
6- Placement des plateaux 
A notre arrivee, le stagiaire etait en train de faire du repiquage de boutures tandis que 
Charles-Etienne etait occupe a diviser un plant. Les deux ont poursuivi le repiquage de 
boutures pratiquement tout l'apres-midi. 
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On va faire du repiquage de pensees. Avant le diner, je lui ai montre comment 
proceder. [...] Done, on remplit des cabarets de terre. Apres ca, on repique les 
plants. On a des quantites. Je lui ai montre comment est-ce qu'on fonctionnait 
avec... On a des quantites preetablies de production. Done, comment aller voir 
les productions. Tu sais, le nombre de douzaines a produire. Puis comment les 
cocher puis ou aller les trouver au plancher. Puis apres 9a, une fois que e'est 
plante dans le format qu'on appelle le multicellule, le 806, on place 9a dans des 
chariots et on va placer au sol. Et on recommence jusqu'a temps qu'on ait tout 
fini. 
On travaille en equipe les trois-quarts du temps ici. Done, souvent il y en a un qui 
est d'un cote de la table, l'autre qui est de l'autre cote. Et puis, je vais 
commencer par lui montrer la tache a realiser. Puis apres 9a, on travaille l'un en 
face de l'autre. Et puis, on en profite pour discuter de differents aspects de la 
serre. Puis si il a des questions par rapport a la plante qu'on est en train de 
travailler dessus, ou des choses comme 9a. C'est pas mal comme 9a qu'on 
fonctionne. Quand j'y pense, dependant ce qu'on travaille avec, bien la si on 
travaille avec de la bouture, je vais essayer de lui dire: «Bon bien, 9a c'est les 
problemes qu'on peut rencontrer avec de la bouture. Ca, c'est les choses a eviter. 
Ca, c'est les choses a faire». Tu sais, j'essaie de... tout ce qui me passe par la tete 
au sujet des boutures, bien je vais essayer de donner comme information au 
stagiaire. Si c'est du repiquage, bien tout ce que je peux penser par rapport a du 
repiquage, je vais essayer de lui en parler. 
Le repiquage de boutures a proprement parler a ete entrecoupe par la preparation de terre, 
oil Charles-Etienne a explique au stagiaire comment proceder et a supervise son melange 
et son arrosage, et la preparation de caissettes. Aussi, une livraison de boites de 
styrofoam est arrivee au cours de l'apres-midi et Charles-Etienne et son stagiaire ont du 
arreter le repiquage pour aller decharger le camion. 
Ah, l'autre chose que j'ai oublie de te dire, carrement, on a un camion qui rentre 
cet apres-midi. On a un 18-roues de boites de styrofoam. II va rentier entre trois 
heures et trois heures et demie. Quand le monsieur arrive, bien la on va 1'aider a 
sortir toutes les boites de styrofoam du camion. Nous, ce qu'on fait, c'est que, 
bien le stagiaire va devoir participer aussi, done c'est de la job de bras. Ce n'est 
pas lourd. C'est juste gros et encombrant. Pour que le camionneur ne soit pas la 
trois heures non plus. Done, on va 1'aider a sortir toutes les boites qu'on a 
commandees. On va les mettre dehors. 
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LE CAS DE CHARLES-HENRI 
DESCRIPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBALE) 
£cole Stage Ecole Stage Ecole Stage £cole 
Bouturage, 
division de 
plantes, 
transplanta-
- < y tion, taille, 
*** ligature, 
rempotage, 
formation 
d'arbres 
(bonsai) 
Charles-Henri n'avait aucune idee de ce qui s'etait iait ou de ce qui allait se faire a 
1'ecole avant et apres le stage. 
Au cours de la semaine, le stagiaire a effectue les taches generales liees a l'entretien de 
plantes en serre (arrosage, transplantation, nettoyage de feuilles mortes, etc.), mais il a 
surtout effectue des taches specifiques a la production de bonsai's, telles la taille de facon 
esthetique de meme que la ligature. 
Hier apres-midi, [...] je leur ai fait poser de la broche sur des coniferes que 
j'avais en surplus ou auxquels je ne tenais pas beaucoup necessairement parce 
qu'ils n'etaient pas travailles. Hier, je leur ai fait pratiquer a poser de la broche 
dessus, tu sais. Quand bien meme qu'ils en casseraient un, c'est pour ca que ca ne 
me derangeait pas. C'etait vraiment les arbres ideaux pour les pratiques. 
DESCRIPTION DE LA PERIODE OBSERVEE AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE DE 
FORMATION SITUEE) 
La periode d'un peu moins de trois heures que nous avons observee s'est deroulee en 
cinq etapes dont le deroulement est presente ici: 
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Heure 
1 :35 
1 :55 
2:04 
3:03 
3:37 
3:46 
Etape 
1- Transplantation (division de plantes alpines) 
2-1 Explication de la taille de petits arbustes 
2-2 Taille de petits arbustes 
3- Ligature de genevriers 
4- Demonstration de greffe de pin 
5- Demonstration aiguisage de couteaux 
A notre arrivee, le stagiaire etait en train de diviser des plantes alpines et de les 
transplanter, tandis que Charles-Henri etait occupe a autre chose. Par la suite, Charles-
Henri et le stagiaire ont mis les nouveaux plants dans des plateaux et sont alles les porter 
plus loin dans la serre. Charles-Henri a alors ramene des petits arbustes pour en faire la 
taille. Avant d'effectuer la taille, Charles-Henri a donne quelques explications au 
stagiaire a l'aide d'un dessin et d'un modele en metal et a fait une demonstration sur un 
des plants. 
Moi, je vais essayer de lui montrer tu sais comment former, comment tailler un 
arbre. Enlever les defauts, tu sais. C'est parce que normalement, j'aurais pu le 
faire, bien je le fais quand je donne des cours, j'explique theoriquement c'est 
quoi les branches qu'il faut enlever, lesquelles il faut garder, puis tout ca. Dans 
leur cas, je n'ai pas de temps pour le faire theoriquement. Fait que c'est pratique, 
tu sais. Je lui mets une plante dans les mains, puis bon bien, je lui explique au fur 
et a mesure. II l'a devant les yeux. Puis il l'enleve. Puis aussitot qu'il arrive un 
nouveau probleme, bien tu sais... [... ] Mais c'est dur a expliquer parce qu'il n'y 
a pas un arbre pareil. J'en prends un. Puis je 1'explique sur cet arbre-la. Apres 5a, 
bien, il a un arbre dans les mains. Puis je lui dis: «Bon bien, fait ce que je t'ai 
dit». Puis la, il se presente des fois des problemes sur l'arbre qu'il n'avait pas sur 
celui que j'avais comme demonstrateur. Fait que je le corrige sur le fait. Je lui 
explique. Bon. Meme des fois, je vais meme, s'il y a trop de problemes, je vais 
reprendre la plante, puis je vais continuer la demonstration avec la plante qu'ils 
ont deja etudiee en fin de compte. La, ils ont besoin d'en reprendre une autre. Tu 
sais. C'est en serie 9a. J'en ai des milliers de plantes. 
Bien la, je lui montre le modele parfait. Puis la, je travaille avec un arbre qui est 
imparfait, ok. Puis la, j'essaie de lui expliquer c'est quoi les compromis qu'il faut 
faire dans ce cas-la. Ok! Bon bien, s'il avait ete parfait Farbre, il y aurait eu 
admettons une branche a un tel endroit. Mais il ne l'a pas. Done, il faut regarder 
ou c'est qu'on en trouve une qui serait a un autre endroit pour peut-etre changer 
la facade de l'arbre. J'essaie de lui expliquer en fin de compte comment s'y 
prendre. 
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Apres avoir du reexpliquer a plusieurs reprises comment s'y prendre, Charles-Henri a dit 
au stagiaire qu'ils allaient faire a nouveau de la ligature, une tache qu'ils avaient deja 
realisee plus tot dans la semaine mais sur une autre sorte d'arbre. 
Normalement, j'aurais reste sur la meme, sur l'autre plante tout Fapres-midi. Tu 
sais, je n'aurais pas change de travail. Mais la, je devais trouver que c'etait assez, 
tu sais. Moi, je commence a etre fatigue de... Fait qu'on va aller sur quelque 
chose de plus simple. Puis je n'aurai pas tout le temps a intervenir pour lui 
expliquer si c'est correct ou pas. Fait qu'on a pris des genevriers, puis on s'est 
dit: « On va juste ligaturer Ies troncs pour former les troncs». Ok! Et 
fmalement, il n'aura pas compris plus. A la fin, je me rappelle, je revois ses 
arbres, puis il n'a pas le sens artistique encore developpe la-dessus. Puis la, il va 
travailler des arbres qui n'ont pas besoin d'etre travailles, tu sais. Admettons des 
petits troncs bien minces que moi je trouve trop petits encore pom- etre ligatures, 
lui c'est 9a qu'il va ligaturer parce qu'il trouve ca trop dur de faire les gros. Pour 
lui, c'est trop dur a plier. Puis trop dur de mettre la broche, puis... Fait que, 
finalement, il ne sera d'aucune utilite a faire ce travail-la. Tout ce qu'il faut etre 
travaille, il ne peut pas le faire. 
Comme la tache de ligaturer les genevriers n'allait pas non plus, Charles-Henri a decide 
de montrer au stagiaire comment faire une greffe. 
La, je m'apprete a lui expliquer comment greffer. Puis dans son cas, bien lui 
expliquer pourquoi que je greffe parce que lui, pour lui, il ne comprend pas 
comment, la reproduction de 5a. En fin de compte, pourquoi faire que je 
grefferais. Fait que je lui explique que la qualite de l'arbre n'est pas la meme. 
Puis que 5a ne se bouture pas d'une autre facon. Fait qu'il faut greffer, c'est la 
facon que je vais m'y prendre. 
C'est plus pour lui dormer de l'experience mais qu'il soit par lui-meme, tu sais. 
Meme si ce n'est pas dans le bonsai, moi je me dis : « lis peuvent s'en aller en 
pepiniere par exemple, tu sais, faire des arbres pour la pepiniere ou aller travailler 
pour quelqu'un d'autre ». Bon bien, il va avoir vu ou compris comment que ca se 
fait, que ce n'est pas mysterieux. Lui enlever la peur de 9a. Pour la plupart des 
gens, la greffe « HOUHOU », il faut etre un grand maitre pour faire des greffes, tu 
sais. lis voient 9a bien haut, tu sais, bien complique. Puis c'est vrai aussi. Tu 
n'arrives pas du jour au lendemain. Ca m'a pris du temps avant d'en arriver la. 
Puis I'affaire qui fait que tu te rends la, c'est que tu as fini d'avoir peur, tu sais. 
C'est la peur de tuer des plantes, ou que 9a ne marche pas, puis ci, puis 9a, qui 
fait que tu n'oses pas t'essayer, tu sais. Mais il y a aussi, il peut y avoir d'autres 
raisons qui font que tu abandonnes d'en faire. Tu n'es pas equipe. Ou tu manques 
d'information. Qa ne marche pas ton affaire. Mais la, je lui montre avec deja 
toute 1'information comment je fais et que je reussis. 
Finalement, pour faire suite a la demonstration de la greffe, Charles-Henri montre au 
stagiaire comment aiguiser les couteaux necessaires a une bonne greffe. 
Fait que, pour moi, je vais lui expliquer comment avoir un bon couteau. Puis 
comment l'effiler puis tout 9a. Parce que 9a fait partie de ma reussite aujourd'hui. 
Je lui montre comment qu'on effile. 
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L E CAS DE CHARLES-EUGENE 
DESCRIPTION DE LA SEQUENCE (PRATIQUE GLOBALE) 
£cole Stage Ecole Stage Ecole Stage £cole 
Entretien 
routinier des 
plants en 
serre, 
bouturage, 
division de 
plantes, 
nettoyage de 
plants, 
rempotage, 
menage, 
amenagement 
du magasin 
Charles-Eugene n'avait aucune idee de ce qui s'etait fait ou de ce qui allait se faire a 
l'ecole avant et apres le stage. Au cours de la semaine, le stagiaire a principalement fait 
du bouturage, de la division de plantes, du rempotage, et un peu de semis. II avait 
egalement eu Foccasion d'observer la mise en place du systeme d'arrosage et d'amenager 
le magasin. 
On explique aussi l'arrosage aussi qui va avec ca. Fait que ?a, c'est tres important 
l'arrosage hein. [...] Puis il a [regarde] aussi la mise en place du systeme 
d'arrosage. [... ] Puis il a compris tout de suite que ce n'est pas n'importe qui qui 
peut arroser. Puis que c'est un des travaux les plus difficiles a realiser. C'est 
special, mais c'est 9a. 
Bien on a fait de la mise en place parce que c'est dans notre periode aussi parce 
qu'on est au debut fevrier. Le stock rentre. Fait qu'on a fait de la mise en place. 
Puis c'est ca. [... ] On a deplace des meubles. On les a ramenes. C'est vraiment la 
de placer, menage. 
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DESCRIPTION DE LA PERIODS OBSERVES AU COURS DE LA SEQUENCE (PRATIQUE DE 
FORMATION SITUEE) 
La periode d'un peu plus de deux heures que nous avons observee s'est deroulee en trois 
etapes dont le deroulement est presente ici: 
Heure 
9:29 
10 :31 
10:38 
10:59 
11 :04 
11 :15 
Rape 
1- Bouturage de plantes (prelevement, 
repiquage, etiquetage, arrosage) 
2- Rempotage 
1- Bouturage de plantes (suite) 
2- Rempotage (suite) 
1- Bouturage de plantes (suite) 
3- Preparation de pots de terre 
Ainsi, en gros, deux taches principales ont ete realisees au cours de la periode que nous 
avons observee: la premiere tache etant le bouturage de plantes, qui comprend le 
prelevement de boutures, la preparation de cabarets de terre et l'arrosage de la terre, le 
repiquage des boutures et enfin 1'etiquetage des cabarets, et la deuxieme tache etant le 
rempotage. Charles-Eugene et son stagiaire ont done bouture et rempote plusieurs plantes 
au cours de l'avant-midi. 
Bien on avait selectionne les plantes dans les serres. On avait, moi j'avais 
ramasse les plantes a bouturer, puis je les amenais sur la table, au fur et a mesure 
que je me promenais, je m'amenais des series de plantes que je bouturais. Parce 
que ca, e'est nous autres qui avons la grille de production, puis on y va avec notre 
grille pour quelles plantes qu'on fait. 
La chacun, on va avoir chacun notre plant mere. Puis on fait la meme variete tous 
les deux, cote a cote. Je lui explique plus cette variete la comment en longueur de 
bouture qu'on veut avoir. La, je lui explique la partie qui est plus ligneuse de la 
bouture comparauvement a la partie qui est plus encore verte fait que celle qui 
bouture mieux, e'est la partie verte. 
La, dans le fond, j'explique qu'est-ce qu'il va se passer avec le plant mere, vu 
qu'on a fini de terminer les boutures. Puis [...] vu qu'il restait encore beaucoup 
de materiel sur le plant, le stagiaire a demande si on n'en faisait pas plus. Je lui ai 
dit qu'on n'en faisait pas plus. Puis la, je lui explique que je suis mieux de le 
tailler. Qu'on va rempoter la jardiniere. Puis qu'on va pouvoir la mettre puis [...] 
elle va faire a nouveau une belle plante pour vendre: 
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Ainsi, lorsqu'un certain nombre de plantes avaient ete bouturees, le stagiaire effectuait le 
rempotage de ces plantes, apres que Charles-Eugene lui ait montre comment faire une 
premiere fois. 
Le stagiaire, je crois qu'il est rendu, il fait du rempotage. Ce que je lui avais 
demande, c'est qu'il en retire une galette de terre tout le tour de la motte 
principale, puis de remettre un bon terreau neuf autour pour restimuler la 
croissance de la plante par apres. 
A la fin de l'avant-midi, le stagiaire et Charles-Eugene ont simplement prepare plusieurs 
pots de terre dans le but d'effectuer une autre tache en apres-midi. 
ANNEXE F 
OBJETS DE FORMATION DANS LA SEQUENCE 
ECOLE-STAGE-ECOLE 
Objets de formation dans la sequence ecole-stage-ecole a la MFR 
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ECOLE 
Preparation du sol 
-types de charrues 
-ajustement de charrue 
-types de sol 
-types de travail du sol 
-travail primaire: labour 
Sant£ ets&curite 
-accidents de ferme 
-pesticides 
-renversements de 
tracteurs 
-premiers soins et RCR 
Situation en regard du 
metier 
-statistiques de la 
production 
-exigences du metier 
Sciences humaines 
-module Amerindiens 
Langues 
-vocabulaire 
-test diagnostique 
-schema narratif 
Langues 
-lecture a haute voix 
(evaluation diagnostique) 
-aventure et heros 
STAGE 
Preparation du sol 
-pratique ajustement de 
charrue et labour 
-types de sol 
Traite et quality du lait 
-pratique traite 
Sante et sicurite 
-pesticides 
Situation en regard du 
metier 
-statistiques de la 
production 
-exigences du metier 
Sciences humaines 
(devoirs) 
-module Explorations 
Langues (devoirs) 
-vocabulaire 
-schema narratif 
-roman 
Langues (devoirs) 
-aventure et heros (ecouter 
emission et redaction texte) 
(pratique traite) 
ECOLE 
Traite et quality du lait 
-production de lait par vache 
et quota 
-composantes du lait 
-physiologie du pis 
-preparation de la traite 
-facteurs qui influencent la 
traite 
-ordre de traite 
-methode normalisee de traite 
Santi et se"curite 
(retour de stage) 
-renversements de tracteurs 
(evaluation) 
Ecole depens&e 
-definition des modes de 
production: biodynamique, 
biologique, conventionnel, 
durable 
Sciences humaines 
-module Explorations 
Langues 
-vocabulaire 
-suite roman 
-participes passes 
-nouvelle litteraire 
Langues 
-suite aventure et heros 
-vocabulaire traite et 
production laitiere: 
physiologie du pis, 
equipement, etc. 
-redaction texte procedure de 
traite de leur ferme de stage 
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Preparation du sol 
Sante et securite 
-RCR 
Sante et securite 
-RCR 
Recolte 
-3ime coupe de 
foin (pratique faucher et 
presser) 
Traite 
-pratique traite matin et soir 
Entretien de machinerie 
Entretien de bdtiments 
-reparation de cloture 
Preparation du sol 
-travaux de drainage 
Regie du troupeau 
-classification des vaches 
Alimentation 
-DAC, foin, etc. 
Soins 
-visite du veterinaire (sabot 
et verification gestations), 
Recolte 
-echantillon d'ensilage 
Traite 
-pratique traite matin et soir 
R^gie du troupeau 
-tableau de regie 
Alimentation 
-programmation du DAC, 
foin, etc. 
Autre 
-travaux dans le bois et 
dans la cabane a sucre 
(erabliere) 
Preparation du sol 
Sante et security 
-pesticides 
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Traite Preparation du sol 
-pratique traite matin et soir 
Traite 
Preparation du sol 
-labour 
-ajustement de la charrue 
-ramasser de la roche 
Alimentation 
-programmation du DAC, 
foin, etc. 
Santi et securite 
-pesticides 
Objets de formation dans la sequence ecole-stage-ecole au CRIF A 
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ECOLE 
Propagation des plants 
par semis 
-semences 
-terreaux 
-contenants 
-methodes de semis et 
repiquage 
-commande et calendrier 
de production 
Encadrement depetites 
equipes 
Pesticides en cultures 
abritees 
-dangers et protection 
-groupes et classes de 
pesticides 
-reglements legaux 
-equipements 
-methodes d'urgence 
(evaluation) 
STAGE 
Propagation des plants par 
semis 
-pratique semis, repiquage, 
etc. 
-semences 
-terreaux 
-commande 
Encadrement de petites 
equipes 
-organisation du travail 
-accueil et encadrement 
nouvel employe 
Pesticides en cultures 
abrite'es 
-pesticides utilises 
-equipements 
ECOLE 
Propagation des plants par 
semis 
(evaluation) 
Encadrement de petites 
Equipes 
Recherche d'emploi 
Preparation du sol 
Traite 
Sante et securite 
t» I -RCR 
*t3 
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Entretien des plantes Entretien des plantes Entretien des plantes 
herbacees en serre herbace'es en serre herbace'es en serre 
-ravageurs et maladies -pratique du travail general -production de concombres : 
-fertilisation en serre ravageurs et maladies, 
-pollinisation et bourdons fertilisation, etc. 
-vigueur des plants de 
tomates. 
Propagation des plants Entretien des plantes 
par semis herbacees en serre 
-methodes de semis et -toutes les taches en serre : 
repiquage bouturage, divisions, 
pincage, etc. 
Propagation des plants par 
semis 
-pratique germination, 
semis, repiquage, etc. 
-semences 
-terreaux 
-commande 
Encadrement depetites 
equipes 
-dynamique d'equipe et 
milieu de travail en serre 
Autre 
-vente (magasin) 
Entretien des plantes 
herbacees en serre 
-entretien routinier des 
plants en serre 
-bouturage 
Propagation des plants par 
semis 
-rempotage 
Autre 
-Formation d'arbre (bonsai") 
Entretien desplantes 
herbages en serre 
-entretien routinier des 
plants en serre 
<u -bouturage et divisions de 
' I Plants 
3 -nettoyage de plants 
•§ Propagation des plants par 
j3 semis 
^ -rempotage 
Autre 
-menage et amenagement 
magasin 
